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Esta obra es un manual teórico-práctico para la asignatura El Español como Len-
gua Extranjera (EA0954), asignatura optativa del cuarto curso del Grado en Es-
tudios Ingleses.
La programación de los contenidos teóricos y de las prácticas de la asignatura 
responde a los objetivos sobre los que se organiza la carrera de Estudios Ingleses, 
que tienden a lograr una capacitación profesional como docente de español como 
lengua Extranjera, y también puede aplicar los conocimientos didácticos para ser 
docente de otras lenguas.
Algunos de los objetivos más destacables que se pretenden alcanzar con esta asig-
natura, que aparecen descritos en el RD 1393/2007, son: 
G - COMPETENCIAS GENÉRICAS
CG01 - Aprendizaje autónomo
CG02 - Capacidad de análisis y síntesis
CG03 - Capacidad de gestión de la información
CG04 - Capacidad de organización y planificación
CG05 - Comunicación oral y escrita en lengua nativa
CG06 - Conocimiento de otras culturas y costumbres
CG07 - Conocimiento de una lengua extranjera
CG08 - Habilidades en las relaciones interpersonales
CG09 - Informática relativa al ámbito de estudio
CG10 - Razonamiento crítico
CG11 - Reconocimiento a la diversidad y multiculturalidad
CG12 - Resolución de problemas
CG13 - Trabajo en equipo
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E - COMPETENCIAS ESPECÍFICAS
CE07 - Localizar, utilizar, sintetizar y evaluar críticamente información bibliográ-
fica, así como la información contenida en bases de datos.
CE16 - Describir las principales teorías lingüísticas y la metodología de la ense-
ñanza de lenguas.
Aplicar en el aula técnicas docentes básicas, algunas dinámicas de grupo y ciertos 
recursos didácticos para crear las condiciones que favorezcan el aprendizaje y el 
desarrollo de la autonomía del alumno, a través del uso comunicativo de la lengua 
oral y escrita.
Utilizar una serie de instrumentos para analizar y reflexionar sobre la propia com-
petencia docente e intercultural, con el fin de tomar decisiones que repercutan en 
la enseñanza y en su desarrollo profesional.
Dar respuesta a preguntas de los alumnos sobre el funcionamiento y el uso de la 
lengua española y de la cultura hispánica.
Tomar conciencia de lo que implica ser profesor de ele: planificación, ejecución y 
evaluación de la enseñanza.
Impartir metodologías, desde el enfoque comunicativo y las estrategias construc-
tivistas, con el fin de preparar materiales para el aula y organizar tareas grupales 
e individuales.
Así pues, este manual pretende ser un instrumento básico para el aprendizaje, y 
que sirve de guía en todo el proceso de aprendizaje. Además, los contenidos que 
se abordan son imprescindibles para llevar al aula con éxito un curso de español 
para extranjeros.
2. Introducción
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El campo de la enseñanza es uno de los ámbitos laborales que más satisfacción 
pueden aportar al profesorado ya que, gracias al contacto directo con el alumnado, 
se ven los avances durante el día a día en el aula. 
Uno de los aspectos claves es seleccionar qué tipo de enfoque o método se va a 
llevar a clase, pero en muchos casos no va a depender del profesor, sino de la ins-
titución/empresa en las que esté realizando sus servicios. Ni el Instituto Cervantes 
ni el mcer establecen la metodología que se debe emplear en el aula ni los criterios 
de evaluación, ya que deben ser establecidos por el profesorado, o en su defecto, 
por la institución de acogida.
A lo largo del manual se alternan contenidos teóricos y contenidos prácticos que 
ayudarán a poner en práctica y asimilar los conceptos, sobre todo, aquellos aspec-
tos relacionados con el diseño de unidades didácticas.
Se han empleado las siguientes abreviaturas:
E/LE Español como lengua extranjera
ECMT Enfoque comunicativo mediante tareas
IC Instituto Cervantes
L1 Lengua materna
L2 Segunda lengua
MCER  Marco común europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza, 
  evaluación
TIC Tecnología de la información y de la comunicación
UD Unidad didáctica
3. Conceptos clave
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En este primer bloque se va a estudiar cuáles son las instituciones que actualmente 
establecen el marco de enseñanza del español como lengua extranjera (e/le), los 
niveles de lengua y los conceptos básicos derivados de la enseñanza de lenguas.
3.1. Estándares en la enseñanza de español
3.1.1. Consejo de Europa
El Consejo de Europa es el responsable del Marco Común Europeo de Referencia 
para las lenguas: aprendizaje, enseñanza, evaluación (mcer) (2002) que a su vez 
procede de Threshold, también llamado T-Level, se tradujo en español como Nivel 
umbral (1975) y fue publicado por el Consejo de Europa en 1975.
Nivel umbral (1975) fue innovador ya que tomaba la lengua como un instrumento 
de comunicación y no giraba en torno a programas de gramática, sino en la pro-
ducción y la recepción de mensajes, así como en la habilidad para desenvolverse 
en situaciones comunicativas.
En cuanto al mcer, las principales aportaciones fueron:
a) Dimensión vertical: definición de las tres grandes etapas de aprendizaje (A, B, 
C) que se subdividen en dos partes cada una (A1-A2, B1-B2, C1-C2).
Tabla 1. Niveles de lengua según el mcer
Usuario básico Usuario independiente Usuario competente
A1. 
Acceso
A2.  
Plataforma
B1. 
Umbral
B2. 
Avanzado
C1. 
Dominio  
operativo 
eficaz
C2. 
Maestría
Para la adquisición correcta de una lengua, no se invierte el mismo número de ho-
ras en cada uno de los niveles, sino que el número de horas es exponencialmente 
superior y podríamos representarlo en una pirámide invertida. Cada uno de los 
rectángulos representa un módulo de 30 horas de clase (según recomendación del 
Instituto Cervantes).
Jorge Martí Contreras
ISBN: 978-84-16546-64-0
El español como lengua extranjera - UJI - 
DOI: http://dx.doi.org/10.6035/Sapientia126
Índice
Imagen 1. Niveles según el mcer
b) Dimensión horizontal: el contexto, las actividades comunicativas de la lengua, 
las estrategias, las competencias, los procesos, los textos y las tareas.
Tabla 2. Competencias comunicativas
Competencias comunicativas
Competencias lingüística Competencia sociolingüística Competencias pragmática
Léxica Marcadores lingüísticos Discursiva
Semántica Expresiones Funcional
Gramatical Registro
Fonológica Normas de cortesía
Ortográfica Dialecto y acento
Ortoépica
Tabla 3. Competencias generales
Competencias generales
Conocimiento  
declarativo
Destrezas  
y habilidades
Competencia  
existencial
Capacidad  
de aprender
Saber Saber hacer Saber ser Saber aprender
Conocimiento  
del mundo Prácticas Actitudes
Reflexión sobre  
el sistema de la lengua 
y la comunicación
Conocimiento  
sociocultural Interculturales Creencias Destrezas heurísticas
Consciencia  
intercultural Motivaciones
Reflexión sobre  
el sistema fonético
Estilos cognitivos Destrezas de estudio
Valores
Factores  
de personalidad
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3.1.2. Instituto Cervantes
El Instituto Cervantes (ic) es una institución pública que actualmente depende de 
la Secretaría de Estado de Cooperación Internacional y para Iberoamérica (secipi) 
que depende del Ministerio de Asuntos Exteriores y de Cooperación del Gobierno 
de España. Fue creado en 1991 (Ley 7/1991, de 21 de marzo), según el art. 3 los 
fines del Instituto Cervantes son:
a) Promover universalmente la enseñanza, el estudio y el uso del español y fo-
mentar cuantas medidas y acciones contribuyan a la difusión y la mejora de la 
calidad de estas actividades.
b) Contribuir a la difusión de la cultura en el exterior en coordinación con los 
demás órganos competentes de la Administración del Estado.
Y los objetivos y las funciones que se marca son:
a) Organizar cursos generales y especiales de lengua española, así como de las 
lenguas cooficiales en España.
b) Expedir en nombre del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte los di-
plomas oficiales de español dele y organizar los exámenes para su obten-
ción.
c) Actualizar los métodos de enseñanza y la formación del profesorado.
d) Apoyar la labor de los hispanistas.
e) Participar en programas de difusión de la lengua española.
f) Realizar actividades de difusión cultural en colaboración con otros organis-
mos españoles e hispanoamericanos y con entidades de los países anfitriones.
g) Poner a disposición del público bibliotecas provistas de los medios tecnológi-
cos más avanzados.
Para cumplir el último de los objetivos señalados en (c) y (g), pone al alcance 
de todos los usuarios de Internet (profesores, autores de materiales, alumnos, es-
tudiantes autodidactas…) documentos básicos para la enseñanza-aprendizaje de 
lenguas que aparecen en los siguientes subapartados:
— Plan Curricular del Instituto Cervantes (pcic)
— mcer del Consejo de Europa
— Diccionario de términos clave
— Actas de congresos como el asele (Asociación para la enseñanza del Espa-
ñol como Lengua Extranjera),  ciefe (Congreso Internacional de Español 
para Fines Específicos) y publicaciones de la aepe (Asociación Europea de 
Profesores de Español) 
— Recopilación de artículos teórico-didácticos del español:
• Enseñanza de L2 para inmigrantes (8 artículos)
• Clases afectivas e interculturales en la enseñanza de ele a personas inmi-
gradas (9 artículos)
• La formación de palabras en clase de e/le (10 artículos)
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• La descripción comunicativa de la lengua en el aula de ele (9 artículos)
• El enfoque comunicativo (10 artículos)
• El enfoque por tareas i y ii (18 artículos)
• El aprendizaje y la enseñanza de la gramática en el aula de e/le (10 
artículos)
• Competencias clave del profesorado
El Centro Virtual Cervantes fue creado seis años más tarde que el Instituto Cer-
vantes, es decir, en 1997, y su objetivo es contribuir a la difusión de la lengua 
española y las culturas hispánicas. Tiene cinco apartados: Enseñanza, Literatura, 
Lengua, Artes y Ciencia; que además se complementa con foros.
Plan Curricular del Instituto Cervantes
El Plan Curricular (2006) del Instituto Cervantes, describe, desarrolla y fija los 
objetivos generales y los contenidos que debe asimilar un estudiante de e/le en 
cada uno de los niveles (A1, A2, B1, B2, C1 y C2) que se imparten en la propia 
institución. Estos criterios han sido tomados también por profesionales de otras 
instituciones, así como docentes, diseñadores de materiales, grupos editoriales. Y 
se toman como referencia para establecer los contenidos de pruebas de certifica-
ción.
Las especificaciones del pcic:
No son… Sí son…
un programa de lengua que pueda 
llevarse tal cual al aula
tratados teóricos descriptivos
un tratado normativo
materiales desarrollados exclusiva-
mente para español
materiales con finalidad comunica-
tiva
un punto de partida para diseñar 
programas
3.1.3. Escuela Oficial de Idiomas
Las enseñanzas que se imparten en las escuelas oficiales de idiomas también si-
guen las pautas marcadas por el mcer y están reguladas por las siguientes norma-
tivas:
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Tabla 4. Niveles de lengua según el mcer
Usuario básico Usuario independiente Usuario competente
A1. 
Acceso
A2.  
Plataforma
B1. 
Umbral
B2.  
Avanzado
C1. 
Dominio  
operativo 
eficaz
C2. 
Maestría
Real Decreto 1629/2006
Decreto 155/2007, de 21 de septiembre
Decreto 
119/2008,  
de 5 de  
septiembre
Decreto 138/2014, 
de 29 de agosto
3.2. Conceptos clave
3.2.1. Lengua extranjera y segunda lengua
Cuando se habla de lengua extranjera (le) y de segunda lengua (L2) se debe seña-
lar la diferencia que existe entre ambos conceptos.
Por un lado, la L2 se adquiere en un contexto natural de la lengua meta. A di-
ferencia de la lengua materna (L1), es la segunda lengua de una persona, de un 
territorio. Por ejemplo, en la provincia de Castellón un hablante puede tener el 
español como L1 y el valenciano como L2, si no es su lengua materna; o, también 
en Castellón, un hablante puede tener el valenciano como L1 y el español como 
L2, si no es su lengua materna.
Con lengua extranjera nos referimos al aprendizaje en el país de origen de los 
aprendices, en situación formal de aula (contexto artificial). Es el caso de estudiar 
inglés, alemán o italiano en España.
Podría darse el caso de un contexto mixto de aprendizaje, que consistiría en vivir 
en el país cuyo idioma se está estudiando y acudir al mismo tiempo a clases.
3.2.2. El concepto de método y de enfoque
En enfoque es uno de los tres ejes sobre los que giran los métodos, los otros dos 
son el diseño y los procedimientos. Gracias al diseño se establecen los objetivos 
generales y específicos, así como el material didáctico, las actividades para el 
aprendizaje y el rol que deben asumir en el aula tanto el estudiantado como 
el profesorado. Los procedimientos son las tácticas de enseñanza-aprendizaje que 
asumirán los alumnos y los enseñantes. Los enfoques serán los encargados de 
reflejar los diferentes métodos: enfoque audiolingual. A partir de los años 70 las 
definiciones de método y enfoque confluyen, y actualmente se suelen tomar como 
sinónimos.
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El método es el conjunto de procedimientos, contenidos y técnicas empleados en 
el aula. Para definirlo, necesitamos estudiar los conceptos de enfoque, diseño 
y procedimiento. Por lo tanto, método es un hiperónimo de enfoque. Los mé-
todos de enseñanza-aprendizaje de L2 han ido evolucionando a lo largo de la 
historia en búsqueda de la correcta fluidez y comunicación. Desde los años 70 
el método es sustituido por los enfoques. Para una mejor consecución de los 
objetivos, se recurre a modelos curriculares abiertos y centrados en el alumno, 
y no se diseña un curso marco que pueda ser válido para un grupo no definido 
de estudiantes.
3.2.3. Componentes del aprendizaje: adquisición y aprendizaje
Dos términos que se han de tener en cuenta a la hora de estudiar cómo se produ-
ce la asimilación de nuevos conceptos lingüísticos son adquisición y aprendizaje 
(mcer 2002, 137):
Adquisición de la lengua: «Los conocimientos y las capacidades, no explícitamente 
enseñados, que permiten utilizar una lengua no nativa y que son el resultado de una 
exposición directa al texto o a una participación directa en situaciones comunicati-
vas». Además «son procesos mentales automáticos, basados en la memoria a largo 
plazo, que suponen un conocimiento implícito de los elementos sustantivos y de las 
reglas del sistema lingüístico.
Aprendizaje de la lengua: «proceso por el cual se consigue la capacidad lingüística 
como resultado de un proceso planteado, sobre todo, mediante el estudio académico 
en un marco institucional», podemos añadir «está basado en la memoria a corto pla-
zo, que supone un conocimiento explícito de los componentes y de las reglas de la 
lengua».
Los términos adquisición de la lengua y aprendizaje de la lengua (conceptos estu-
diados por Larsen-Freeman y Long 1994, 273; Baralo 1996, 7; Matte Bon 1998b, 
63; Ambjoern 2009, 5) han sido utilizados como sinónimos durante mucho tiempo 
–incluso hoy en día–, algunos autores recogen la definición de sendos términos, 
con matices distintivos (Baralo 1996, 65; Brucart 1996, 20; mcer 2002, 137; y 
Llopis García 2009, 2).
El aprendizaje, por tanto, se entiende como el proceso de estudio de una lengua 
para poder usar ciertos rasgos lingüísticos, que por regla general, son utilizados 
correctamente durante un periodo de tiempo relativamente corto; mientras que la 
adquisición respondería a la integración del uso comunicativo de la lengua de la 
L2 conseguida a través de la práctica en procesos comunicativos, para poder usar 
correctamente la lengua; el hablante debe haber realizado todo un proceso de con-
cienciación y reflexión gramatical de forma implícita. 
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Si contraponemos cómo aprende un niño y cómo lo hace un adulto encontramos:
Tabla 5. Comparación de L2 en niños y adultos
Niño Adulto
Adquisición Aprendizaje
Conocimiento implícito:  
inconsciente
Conocimiento explícito:  
consciente, reglas y metalenguaje
Ya en 1879, García Ayuso (prólogo ápud Viña 2005, 192-193) dijo: 
No admito, antes bien tengo por absurda la opinión de los que dicen: «Aprended un 
idioma extranjero como habéis aprendido vuestra lengua nativa». Y esto por muy va-
rias razones. La primera, porque no hay paridad entre el niño inconsciente y el joven 
adulto que piensa y raciocina; la segunda porque el niño dedica todos los momentos 
de su vida a aprender y el adulto solo puede consagrar al estudio de la lengua que 
aprende algunos cuartos de hora. El niño no oye otras voces ni otros sonidos que los 
del idioma nativo, el adulto muy al contrario. [...] y es un absurdo pretender que el 
adulto aprenda bien un idioma extranjero por el mismo procedimiento que aprendió 
el de su madre.
En la hipótesis de la interfaz se defiende el paso del conocimiento explícito al im-
plícito (Baralo 1996, 65), y por lo tanto, se pasaría del aprendizaje a la adquisición 
de la gramática. Esta hipótesis puede ser complementada con la hipótesis del input 
de Krashen (1985), que ha sido descrita por autores como Brucart (1996, 20), 
Baralo (1996, 63-68 y 2009, 7), Ortega Olivares (1998, 4) y Llopis García (2009, 
2). Según esta hipótesis se debe diferenciar entre conocimiento adquirido y cono-
cimiento aprendido. El primero corresponde al saber inconsciente que desemboca 
en el uso de la lengua, mientras que el segundo es consciente y se logra gracias a 
la instrucción explícita y capacidades cognitivas. En el aprendizaje de lenguas, el 
conocimiento se consigue a través de la memorización de reglas y principios de 
gramática. En ejercicios mecánicos el usuario puede tener éxito, pero no será así 
en actividades comunicativas naturales, ya que solo se puede realizar una produc-
ción fluida si se han adquirido los conocimientos.
A pesar de que el trasvase del conocimiento explícito al implícito es posible, auto-
res como Baralo (1996) o Ortega Olivares (1998), destacan que es prácticamente 
insignificante y además se conseguiría solo a través de actividades comunicativas 
(Baralo 1996, 65):
[...] sí es posible que se produzca algún tipo de trasvase del conocimiento explícito al 
implícito [...] esta transformación se puede conseguir a través del uso, de la práctica 
con necesidades comunicativas, de la interacción y de la negociación.
Por su parte, Ortega Olivares (1998) aduce que:
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La función del conocimiento aprendido es secundaria, cuando no irrelevante, puesto 
que todo (o casi todo) se mueve a instancias del conocimiento adquirido: gracias a él 
emerge la producción espontáneamente y se activa la adquisición de la lengua meta 
en los mismos términos que la materna. Lo aprendido, en cambio, no está en la base 
de ningún desarrollo espontáneo [...]. Se trata, como se ve, del argumento tantas veces 
utilizado en contra de la enseñanza de la gramática.
La relación entre enseñanza y conocimiento gramatical de una lengua extranjera 
se puede resumir con esta imagen que ha sido adaptada a partir de la propuesta 
de varios autores (Lee y VanPatten 1995, 2; Gómez del Estal y Zanón 1999, 77; 
Baralo 2003, 31-43; Alonso Raya 2004, 2 y 2010, 10; Gómez del Estal 2004, 11; 
Dekeyser 2005, 315):
Imagen 2. Conocimiento explícito y conocimiento implícito
Se ha explicado que el conocimiento gramatical adquirido por un estudiante si-
gue el esquema que se acaba de presentar. El conocimiento puede ser implícito o 
explícito, si se opta por el aprendizaje de forma implícita, es expuesto a un input 
lingüístico (programas de radio o televisión, textos periodísticos, literarios... diá-
logos... ejercicios especialmente diseñados para la reflexión). El input provocará 
el intake, esto es, la atención directa del estudiante hacia el input, ya que un indi-
viduo no es capaz de asimilar toda la información a la que es expuesto. Llegados a 
este punto, el alumno habrá adquirido el conocimiento, y para finalizar el proceso 
tan solo le faltará el output, es decir, comprender y/o producir en L2.
En cambio, para aprender la gramática de forma explícita, al alumno se le fa-
cilitarán unas normas gramaticales, a las que prestará atención, analizará y re-
estructurará el conocimiento previo. El proceso de monitorización será el si-
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guiente paso, en el que el estudiante mentalmente corregirá la producción (son 
las décimas de segundo, que en ocasiones, el alumno deja un silencio antes de 
la producción, si necesita mucho tiempo, se podría entorpecer el proceso de 
comunicación e incluso podría llegar a imposibilitarlo). Y finalmente, llegará la 
producción en L2.
En la imagen anterior (Imagen 2. Conocimiento explícito y conocimiento implí-
cito) muestra cómo, en definitiva, el conocimiento explícito de la gramática y el 
implícito no son dos modos totalmente estancos, sino que la información apren-
dida del conocimiento explícito puede convertirse en contenidos adquiridos, tal 
y como encontramos en la hipótesis de la interfaz. Según Coronado González 
(1998, 82), conocer previamente el funcionamiento de un rasgo gramatical per-
mite que el estudiante lo perciba más fácilmente cuando aparece en el input, y 
la percepción es considerada por muchos investigadores como un paso indispen-
sable para la adquisición como conocimiento implícito. Pero, tal y como se ha 
comentado al principio de esta sección, la parte de conocimiento explícito que 
se transforma en implícito es ínfimo, ya que solo una pequeña porción de pro-
piedades gramaticales de una lengua pasa a ser aprendida conscientemente y, por 
otro lado, el conocimiento explícito solo puede transformarse en implícito si los 
estudiantes están preparados evolutivamente para la adquisición de cada estruc-
tura (Gómez del Estal 2004, 13). Ya Baralo (1996, 65) señaló que para que esto 
suceda son necesarias la práctica comunicativa, la interacción y la negociación. 
A continuación (Imagen 3. Aprendizaje vs. adquisición) se presenta un esquema 
en el que se refleja cuál sería el camino trazado por el proceso de aprendizaje y 
cuál el de la adquisición. En este esquema se evidencia cómo en la adquisición 
el hablante ha tenido que superar una serie de pasos previos (atención, análi-
sis, reestructuración, monitorización y verificación) para ser capaz de producir, 
mientras que en el aprendizaje ni se presta atención ni se analiza el intake, hecho 
que implicará un conocimiento defectuoso de la lengua y un uso limitado de las 
formas lingüísticas correctas.
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Imagen 3. Aprendizaje vs. adquisición
Por último, el conocimiento explícito de las reglas gramaticales desempeña un pa-
pel de monitorización cuando se usa la lengua con fines comunicativos (Coronado 
González 1998, 82) y acelera la adquisición del conocimiento implícito, pero no es 
suficiente para que se produzca el intake, ya que es posible que el alumno no esté 
todavía preparado para asimilar este conocimiento, y por lo tanto no será capaz 
de producir (el output). Así pues, desde un punto de vista teórico los resultados 
que los estudiantes obtienen mediante el proceso de adquisición de la lengua –me-
diante una perspectiva comunicativa y poniendo el foco en la forma– son mejores 
que aquellos resultados procedentes del aprendizaje. Esta reflexión, será tenida en 
cuenta a la hora de poner en práctica el material didáctico y establecer unas con-
clusiones de trabajo.
3.3. Foco en la forma 
En la investigación sobre el proceso de adquisición de segundas lenguas se ha 
destacado un método de tratamiento de la gramática denominado Focus on form 
(FonF). Según Cadierno (2008 ápud Llopis García 2009, 7), es el mejor tipo de 
instrucción gramatical de los últimos treinta años en la didáctica de L2.
J. Ortega Olivares (1988, 20) opina que:
Lo que se trata es de hablar, reflexionando, sobre ella [la gramática]. Solo así no llega a 
perderse de vista una meta fundamental, la de que a comunicar se aprende comunicando.
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Por su parte, Gómez del Estal y Zanón (1996, 91) consideran que:
[En el FonF] Se proponen una serie de actividades o ejercicios diseñados para pro-
vocar en el alumno un proceso de reflexión formal, tras sucesivas etapas de creciente 
complejidad, le conducirá al autodescubrimiento y la autoformación de una regla gra-
matical concreta.
De estas citas se desprende que con este método se estudia la gramática dentro del 
enfoque comunicativo y siempre está dirigido hacia la autonomía (del aprendizaje) 
del estudiante. Dentro del proceso de adquisición del conocimiento lingüístico, se 
establece una diferencia entre dos fenómenos aparentemente similares pero sus-
tancialmente diversos, el foco en la forma (FonF) –que atiende al estudio de las 
formas lingüísticas solo cuando son necesarias para resolver una tarea–, y el foco 
en las formas –que supone el tratamiento progresivo de diferentes paradigmas gra-
maticales–; es decir, que la principal diferencia es que el FonF «implica actividad 
previa con el significado antes de que la atención a los aspectos gramaticales sea 
efectiva, mientras que con el foco en las formas el trabajo con los significados no 
es un requisito» (Doughty y Williams 1998, 3 ápud Llopis García 2009, 6), por lo 
tanto, se podría resolver correctamente un ejercicio en el que lo único que se pide 
es una mecanización del conocimiento gramatical, pero sin necesidad de atender 
al significado ni a la comunicación.
M. Long (1991) destaca que es especialmente importante dirigir la atención cons-
cientemente hacia la forma durante las actividades comunicativas llevadas a cabo 
en la enseñanza de lenguas. De este modo, recomienda que las tareas sean diseña-
das poniendo énfasis en el significado, y permitiendo una atención incidental a la 
forma. 
Los factores que se deben tener en cuenta a la hora de poner en práctica el FonF 
(Ellis 1994a, 639; Martínez Gila 1998, 328) son: 
Contexto de aprendizaje: lengua extranjera o segunda lengua.
Los alumnos: edad, nivel, propósitos y bagaje educacional.
La forma objeto del FonF, tanto respecto de sus características inherentes: naturaleza, 
frecuencia y relación con la forma correspondiente en la L1, como en su estatus en la 
interlengua: emergente, asentado... 
El proceso de aprendizaje implicado: darse cuenta, comparar, reestructurar, compro-
bar hipótesis y automatizar.
(Doughty y Williams 1998, 260 ápud Alonso Raya y Martínez Gila 1998, 330)
Si ponemos en práctica el FonF, por ejemplo, para trabajar el estilo indirecto, se 
puede plantear una primera actividad (de toda una secuencia que irá ayudando, 
paso a paso, a los estudiantes a establecer cómo se formula el estilo indirecto) 
para mostrar qué contextos comunicativos se pueden encontrar, y por lo tanto, qué 
tiempos verbales se han de usar:
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Ejemplo núm. 1
ACTIVIDAD 1. En la columna de la derecha encontrarás repetida la frase que 
aparece en la columna de la izquierda, ¿por qué hemos señalado una parte de la 
frase en negrita? ¿son todos el mismo tiempo verbal? ¿por qué?
Vuelvo en cinco minutos Ayer la secretaria me dijo 
que volvía en cinco minutos
- ¿Qué has comprado hoy?
- He comprado un ordenador
El otro día ella me respondió 
que había comprado un ordenador
Después de trabajar iré al banco a por 
dinero
Mi amiga me comentó 
el jueves pasado que después de trabajar 
iría al banco a por dinero
En esta actividad se ha tenido en cuenta el contexto de aprendizaje en el que se 
le da máxima importancia al español económico y empresarial, el perfil del estu-
diantado y sus necesidades, a una forma gramatical atendiendo a su naturaleza, 
frecuencia y uso dentro de la comunicación; y finalmente, la reflexión que debe 
realizar para poder reestructurar lo dicho por otras personas.
Autores como Alonso Raya y Martínez Gila (1998, 327) recogen una subclasi-
ficación del FonF: por un lado, el FonF preventivo, es decir, cuando se plantea 
de antemano cuál será el objeto de atención a la forma y, por el otro, el FonF 
reactivo, surge de la (auto)evaluación continua de los alumnos, se resuelven 
las cuestiones que sean particularmente dificultosas justo en el momento en 
que surgen. 
En palabras de Ellis (1994a): 
[FonF preventivo] Se lleva a cabo a través de tareas diseñadas con antelación y cen-
tradas en un aspecto específico del código. [...] Se trata de un enfoque proactivo hacia 
la integración de la atención a la forma en la programación. 
[FonF reactivo] Incorporando metodológicamente la atención a la forma en tareas 
que no están centradas en ella. Esta atención incidental a la forma se puede llevar 
a cabo durante la ejecución de una tarea centrada en el significado sin que se haya 
previsto: un alumno o el profesor deciden focalizar una forma cuando esta surge 
en la comunicación. La atención incidental a la forma se puede realizar también de 
manera reactiva a través de la corrección, que puede ser inmediata, corrigiendo un 
error en el momento en que surge durante la comunicación, o retardada, dejando la 
focalización de la forma en cuestión para después, una vez que la tarea se ha cum-
plido. 
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La diferencia principal entre ambas, además de la anterioridad y posterioridad, 
es el FonF preventivo se centra más en la forma, y en el FonF reactivo la forma 
es trabajada de manera incidental. Otra diferencia sería que el FonF reactivo es 
propio de un enfoque comunicativo, como recoge Alonso Raya y Martínez Gila 
(1998, 327).
Aquí se muestra una actividad con FonF preventivo, en ella se pide al alumna-
do que establezca las correspondencias adecuadas entre la primera y la segunda 
columna. En el diseño se ha tenido en cuenta que las frases sean naturales en el 
contexto empresarial, que el uso del aspecto gramatical sea útil y que para resolver 
la tarea sea esencial la utilización de la gramática adquirida.
Ejemplo núm. 2
ACTIVIDAD 2. Une las dos partes de la tabla. En una columna (1-9) tienes la fra-
se original que dijo tu compañero ayer, y en la segunda columna (a-n) está cómo 
es repetida por otra persona. A cada frase original le puede corresponder más de 
una letra, ¿por qué?
1. Últimamente trabajo mucho. 
2. El anuncio era muy bueno. 
3. Estuvimos haciendo buzoneo. 
4. Iremos a entregar el briefing. 
5. Tendrías que venir con nosotros. 
6. He enviado el correo electrónico. 
7. No se había ido todavía. 
8. Habrías podido venir con ellos.
9. ¡Prepara el albarán! 
a. Ha enviado el correo electrónico.
b. Estuvieron haciendo buzoneo.
c. Últimamente trabaja mucho.
d. Tendría que ir con ellos. 
e. Había enviado el correo electrónico.
f. Por aquel entonces trabajaba mucho.
g. Irán a entregar el briefing.
h. No se había ido todavía.
i. El anuncio era muy bueno.
j. Habría tenido que ir con ellos.
k. Habría podido ir con ellos.
l. Que le prepare el albarán.
ll. Irían a entregar el briefing.
m. Que le preparara el albarán.
n. Habían estado haciendo buzoneo.
El FonF reactivo estaría presente cuando el estudiante deba poner en práctica sus 
conocimientos. Siguiendo la cadena de actividades planteada para el estudio del 
estilo indirecto, se muestra la siguiente actividad:
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Ejemplo núm. 3
ACTIVIDAD 3. Esta mañana has ido al Ayuntamiento de Castellón de la Plana 
para solicitar información para abrir tu franquicia, es la primera vez que has ido 
al ayuntamiento para informarte. Tu compañero no ha podido acompañarte ¿po-
drías contarle qué te han dicho?
Funcionario del ayuntamiento: en el Ayuntamiento de Castellón de la Plana dis-
ponemos de un servicio de asesoramiento y consolidación de empresas. Aquí te 
podemos dar información sobre todo lo relacionado con la creación de empresas, 
ofrecemos autorización del Plan de empresa y además asesoramos sobre temática 
empresarial en general.
En esta actividad se han puesto en práctica los conocimientos adquiridos para 
establecer un proceso comunicativo, además, también sirve para notar errores per-
sistentes y remediables.
Se han identificado tres grados de implicación de una forma lingüística en la tarea 
(Alonso Raya y Martínez Gila 1998, 328): naturalidad, utilidad y esencialidad. En 
el grado de naturalidad, una determinada construcción gramatical puede surgir 
en la puesta en práctica de una tarea, pero dicha tarea puede ser llevada a cabo 
perfectamente sin acudir a la forma en cuestión (el estudiante podría utilizar otras 
formas más simples). En el grado de utilidad es posible hacer la tarea sin recurrir a 
cierta estructura, pero usándola es mucho más fácil desempeñarla. Las tareas más 
exigentes son las que alcanzan el tercer grado: no se pueden completar sin una 
forma determinada: esencialidad. Es evidente que para los propósitos del FonF lo 
ideal sería que siempre existiera la esencialidad, pero no es fácil de conseguir. A 
la hora de diseñar unidades didácticas mediante el ecmt será muy útil el FonF, ya 
que es la base de las tareas posibilitadoras o de aprendizaje.
Gracias al uso del FonF según Llopis García (2009, 11), con la gramática se logra 
que los estudiantes sean conscientes de la naturaleza de las formas lingüísticas y 
de los propósitos comunicativos, ya que los descubren en los contextos de uso, y 
no solamente en oraciones aisladas; se llama la atención a los alumnos sobre el he-
cho de que necesitan utilizar formas lingüísticas y podrán comunicarse con preci-
sión y efectividad si no las unen a sus significados, para comunicar ideas con éxito 
y de forma significativa; se asegura que las conexiones de forma y significado en 
la le se fijen con la práctica de la estructura en tareas tanto de interpretación (input) 
como de producción (output), pues de esta manera se consigue un acercamiento 
más completo a la realidad del aula e/le.
3.4. Tipos de evaluación
El profesorado debe evaluar constantemente todo el proceso de aprendizaje, ya 
que gracias a la evaluación se pueden ir modificando los contenidos de las unida-
des didácticas para conseguir lograr el objetivo final. Si atendemos al momento de 
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la evaluación, a los instrumentos empleados y a la persona que la realiza obtene-
mos diferentes tipos de evaluación. Los tipos de evaluación más habituales son:
Tabla 6. Tipos de evaluación
Según 
el momento
Evaluación diagnóstica
Para saber los conocimientos que ya 
tiene asimilado el estudiante y ob-
servar cuáles son sus necesidades. 
No se obtiene de ella una puntua-
ción numérica.
Evaluación sumativa
Se realiza al final de un ciclo (uni-
dad didáctica, final de curso…) para 
saber si se han alcanzado los objeti-
vos del curso. Se expresa mediante 
una nota final.
Evaluación formativa
Proporciona información sobre el 
proceso de aprendizaje. Es una acti-
vidad continua.
Según  
los instrumentos  
y aspectos para 
evaluar
Evaluación holística No evalúa solo los contenidos, sino el proceso global de aprendizaje.
Evaluación informal
Se toma cualquier oportunidad que 
aparece en el aula para poder eva-
luar, no necesariamente un ejercicio.
Evaluación cuantitativa
Medición controlada de los resul-
tados (en España la puntuación 
máxima suele ser 10 puntos, pero en 
otros sistemas educativos, como por 
ejemplo el italiano, son 20 puntos).
Evaluación cualitativa
Se observa la habilidad comunicati-
va (esta evaluación suele expresarse 
en términos como excelente, nota-
ble, bien, suficiente o insuficiente).
Según 
 quién la realice
Autoevaluación Es el propio estudiante quien se eva-lúa.
Evaluación por pares Otro estudiante evalúa a su igual.
Heteroevaluación Agentes externos al estudiante eva-lúan su trabajo: padres, amigos…
Evaluación interna Evalúa la misma institución o pro-grama.
Evaluación externa Evalúan otros agentes de fuera de la institución.
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3.5. Actividades
Práctica 1. El «buen» profesor de español
¿Estáis de acuerdo con las siguientes afirmaciones?
— El buen profesor es el que tiene una formación académica que le acredita para 
ejercer la función de «profesor de».
— Es necesario tener como mínimo un nivel intermedio de inglés (o de la lengua 
del país en el que se va a enseñar).
— El profesor es el centro del proceso de enseñanza/aprendizaje.
— Desarrolla las relaciones interpersonales.
— Promueve la figura del profesor como centro de aprendizaje.
— Planifica el trabajo individual de cada alumno.
— Elabora un examen final con contenido gramatical.
— Prefiere grupos heterogéneos de estudiantes (nacionalidad).
— Se implica en el desarrollo de la inteligencia emocional del alumno.
— Siempre hace que los estudiantes trabajen en grupos.
Mirad el vídeo del programa de televisión Comando actualidad en que aparece un 
curso de formación para el profesorado (a partir del minuto 1.11):
https://www.youtube.com/watch?v=G_HBCYoC67Q
COmanDO acTualiDaD (25/9/2013): En formación: profesor de Español 
como Lengua Extranjera. rtve. [en línea] < http://www.rtve.es/alacarta/videos/co-
mando-actualidad/>
¿Qué están haciendo los alumnos de International House?
¿Cuánto dura y cuánto cuesta el curso? ¿Es un curso oficial?
¿Qué opináis de cómo está dando la clase el alumno de prácticas? ¿Tiene la actitud 
adecuada?
Práctica 2. El «buen» profesor de español
Lee la siguiente nota publicada por el Instituto Cervantes en su página web. Comple-
ta la enumeración que aparece en blanco y responde las preguntas que te planteamos:
Las ocho competencias clave del profesor de español
Madrid, 8 de febrero de 2013
¿Qué aptitudes y capacidades ha de tener un buen profesor del Instituto Cervantes? La 
institución ha publicado un documento de trabajo que describe las ocho competencias 
clave que deben desarrollar los docentes de español para extranjeros, y que puede ser 
la referencia para todos los profesionales del sector.
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La lista incluida en el documento titulado «Las competencias clave del profesorado de 
lenguas segundas y extranjeras», que no es exhaustiva ni cerrada, describe y consolida 
el perfil profesional del personal docente del Instituto Cervantes. Las ocho competen-
cias son las siguientes:
1. Organizar situaciones de aprendizaje
2. Evaluar el aprendizaje y la actuación del alumno
3. Implicar a los alumnos en el control de su propio aprendizaje
4. Facilitar la comunicación intercultural
5. Desarrollarse profesionalmente como profesor de la institución
6. Gestionar sentimientos y emociones en el desempeño de su trabajo
7. Participar activamente en la institución
8. Servirse de las TIC (Tecnologías de la Información y la Comunicación) para el 
desempeño de su trabajo.
Cada una de ellas engloba, a su vez, cuatro competencias específicas que se centran 
en otros tantos aspectos relevantes. Así, la primera –organizar situaciones de apren-
dizaje– incluye las siguientes competencias: diagnosticar y atender las necesidades 
de los alumnos, promover el uso y la reflexión sobre la lengua, planificar secuencias 
didácticas y gestionar el aula.
El documento sirve como marco de referencia para la formación del profesorado de 
español del Instituto Cervantes, la principal institución de enseñanza de español en el 
mundo y el mayor organismo en la formación de profesores para no hispanohablantes. 
Sólo este año, el Instituto ofrece un total de 89 cursos formativos, dirigidos tanto a 
docentes en ejercicio como a licenciados que deseen iniciarse en la profesión.
Además, «Las competencias clave del profesorado de lenguas segundas y extranje-
ras» será un texto de obligada consulta para otros profesionales del sector a la hora de, 
por ejemplo, definir el perfil al que debe ajustarse quien se dedica a enseñar español. 
También resultará de interés para otras instituciones y centros de enseñanza de se-
gundas lenguas y extranjeras, para enfocar la formación y el desarrollo profesionales.
En definitiva, contribuirá a mejorar la enseñanza y el aprendizaje del español, una 
lengua que ocupa el segundo puesto por número de hablantes nativos (tras el chino) y 
que hoy estudian 18 millones de personas en todo el mundo.
El documento se ha elaborado a partir de una investigación que el Cervantes realizó 
entre profesores, alumnos, personal de la institución y distintos expertos externos. 
Unos y otros opinaron sobre cómo ha de ser un profesor competente y qué se espera 
de su labor. Los resultados se recogieron en el trabajo titulado «Qué es ser un buen 
profesor o una buena profesora de ele», que se presentó en el I Congreso Virtual Mun-
dial de Profesores de Español (comprofes), celebrado en noviembre de 2011.
Instituto Cervantes. 2013. «Las ocho competencias clave del profesor de español», 
recuperado de: http://www.cervantes.es/sobre_instituto_cervantes/prensa/2013/noti-
cias/competencias-profesores.htm.
En grupos de tres escribid el decálogo del buen profesor.
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¿Qué debe hacer bien un profesor desde que el alumno se inscribe al curso hasta 
que abandona el centro de estudio? ¿Es solo importante el ámbito académico o 
también influye el ámbito personal?
Práctica 3. El Marco Común Europeo de Referencia
Marco Común Europeo de Referencia (enlace)
¿Cuál es el nombre completo del mcer?
Escribe el nombre de los nueve capítulos que componen el mcer
Capítulo 1. mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Capítulo 2.
Capítulo 3.
Capítulo 4.
Capítulo 5.
Capítulo 6.
Capítulo 7.
Capítulo 8.
Capítulo 9.
Define con tus propias palabras los conceptos ámbitos, tareas y estrategias; según 
el enfoque adoptado.
El mcer ofrece unas escalas ilustrativas (que corresponden al eje horizontal que 
aparece en la tabla 2 de la página 18, y en ellas se describe el uso de la lengua) de 
actividades y estrategias de expresión. Copia los enlaces que tienes en la web, para 
tener acceso directo en un futuro.
Actividades de expresión oral
mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Actividades de expresión escrita
mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
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Estrategias de expresión
mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Actividades de comprensión auditiva
mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Actividades de comprensión de lectura
mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Actividades de comprensión audiovisual
¿Qué se le pide a un alumno que sepa hacer en una conversación?
C2 mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
C1
B2
B1
A2
A1
¿Qué significa «paralingüística»? Ejemplos (4.4.5)
¿Coincide la definición de aprendizaje y adquisición con la que vimos en clase? 
(6.2.1.)
¿Cómo se debe actuar cuando los alumnos comenten faltas y errores?
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Práctica 4. Plan Curricular del Instituto Cervantes
Plan Curricular del Instituto Cervantes (enlace)
Os han pedido que preparéis una unidad didáctica para un grupo de 20 alumnos 
italianos que nunca han estudiado español. Esta va a ser su primera semana en 
Castellón, y quieren relacionarse lo antes posible con estudiantes nativos. ¿Qué 
tarea final prepararíais? ¿Cuáles serían los contenidos?
Seleccionad un nivel: A1, A2, B1, B2, C1 o C2
Elegid una tarea final (una acción, no debes ser un ítem gramatical), por ejemplo, 
hacer una fotografía (máximo dos líneas, debe ser un infinitivo).
¿Qué herramientas necesitará el alumno para poder realizar la tarea final? Por pa-
rejas. Escribid un máximo de cinco descriptores en cada columna.
CONTENIDOS 
FUNCIONALES
CONTENIDOS 
GRAMATICALES
CONTENIDOS 
LÉXICOS
CONTENIDOS 
CULTURALES
3. Pronunciación y 
prosodia
5. Funciones
2. Gramática
4. Ortografía
8. Nociones  
generales
9. Nociones  
específicas
6. Tácticas y estrate-
gias pragmáticas
10. Referentes  
culturales
11. Saberes y  
comportamientos 
socioculturales
12. Habilidades y  
actitudes intercultu-
rales
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Práctica 5. Exámenes Dele
Para poder evaluar a un estudiante necesitas conocer la escala holística  
y la escala analítica.
Tabla 7. Escala holística. Expresión e interacción orales. B1
Escala holística. Expresión e interacción orales. B1
3
Añade a la información requerida explicaciones, argumentos o ejemplos relevantes. 
Tiene un repertorio lingüístico suficiente para desenvolverse sin dificultad en las situaciones 
planteadas, aunque comete algunos errores. 
Mantiene conversaciones e intercambia información de forma adecuada, interviene para 
confirmar la comprensión de información detallada y colabora con su interlocutor.
2
Aporta la información requerida para cumplir con el objetivo comunicativo de las tareas. 
Tiene un repertorio lingüístico sencillo que le permite enfrentarse a las situaciones planteadas, 
con errores que no interfieren en la transmisión de sus ideas.
Mantiene conversaciones e intercambia información, aunque puede necesitar alguna 
aclaración y repetir parte de lo que su interlocutor ha dicho para confirmar la comprensión 
mutua.
1
Aunque hace descripciones y presentaciones sencillas, no aporta la información suficiente 
para cumplir con el objetivo comunicativo de las tareas.
Aunque su repertorio lingüístico limitado le permite transmitir información sobre temas 
personales y del entorno más cercano en situaciones sencillas y cotidianas, tiene que adaptar 
el mensaje y buscar las palabras y comete repetidamente errores básicos. 
Participa en conversaciones e intercambia información siempre que el interlocutor le 
ayude.
0
Apenas proporciona información, por lo que no cumple con el objetivo comunicativo de 
las tareas. 
Las limitaciones lingüísticas provocan dificultades en la formulación de lo que quiere 
decir.
Requiere que el interlocutor repita lo que ha dicho o lo diga con otras palabras y a una 
velocidad lenta y que le ayude a formular lo que intenta decir.
https://carlotele.files.wordpress.com/2013/10/b1_holistica.pdf
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Tabla 8. Escala analítica
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Podéis entrar en la web para encontrar información general, o también informa-
ción específica de cada uno de los niveles (tenéis modelos de exámenes, DELE A1, 
DELE A1 para escolares, DELE A2, DELE B1, DELE B2, DELE C1 y DELE C2.
La actividad práctica de esta sesión tiene que ver con la búsqueda de cursos de 
formación en instituciones y universidades que dan prestigio a los certificados.
1. Haced un vaciado del tipo de actividades que se piden a los alumnos cuando se 
les evalúa de los niveles DELE B1, DELE B2:
DELE B1
Prueba 1. Comprensión de lectura
Tarea Descripción de la tarea
Tarea 1m mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Tarea 2
Tarea 3
Tarea 4
Tarea 5
Prueba 2. Comprensión auditiva
Tarea Descripción de la tarea
Tarea 1m mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Tarea 2
Tarea 3
Tarea 4
Tarea 5
Prueba 3. Expresión e interacción escritas
Tarea Descripción de la tarea
Tarea 1m mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Tarea 2
Prueba 4. Expresión e interacción orales
Tarea Descripción de la tarea
Tarea 1m mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Tarea 2
Tarea 3
Tarea 4
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DELE B2
Prueba 1. Comprensión de lectura
Tarea Descripción de la tarea
Tarea 1m mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Tarea 2
Tarea 3
Tarea 4
Prueba 2. Comprensión auditiva
Tarea Descripción de la tarea
Tarea 1m mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Tarea 2
Tarea 3
Tarea 4
Tarea 5
Prueba 3. Expresión e interacción escritas
Tarea Descripción de la tarea
Tarea 1m mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Tarea 2
Prueba 4. Expresión e interacción orales
Tarea Descripción de la tarea
Tarea 1m mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Tarea 2
Tarea 3
Tarea 4
2. Consultad las tablas analítica y holística que tenéis disponibles y calificad la 
expresión e interacción oral del estudiante.
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3.6. Enlaces de interés
3.6.1. Congresos, foros y asociaciones de e/le
Tabla 9. Celebración de congresos e/le
Asociación / Congreso Página web Fecha aproximada  de celebración
asele 
(Asociación para  
la enseñanza del Español  
como Lengua Extranjera)
http://www.aselered.org/
2.ª semana de septiembre. 
Ciudad española
aepe
(Asociación Europea  
de Profesores de Español)
http://www.aepe.eu
Primavera/verano.
Ciudad española
aesla
(Asociación Española  
de Lingüística Aplicada)
http://www.aesla.org.es/es 1.ª semana de mayo.  Ciudad europea
ciefe
(Congreso Internacional  
de Español para Fines  
Específicos)
http://ciefe.com/ 4.ª semana de marzo. Ciudad europea
fOrOele
(Foro de profesores  
de Español como Lengua 
Extranjera)
http://foroele.blogs.uv.es/ 2.ª/ 3.ª semana de marzo. Universitat de València
Encuentro práctico e/le  
(Editorial Difusión /  
International House)
http://www.encuentro-practico.com/ 2.ª semana diciembre 
(Barcelona)
Encuentro práctico e/le  
(Editorial Edinumen/  
International House)
http://www.encuentroelemadrid.es/ 3.ª semana mayo (Madrid)
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3.6.2. Enlaces de portales con información
Asociación / Congreso Página web
eDucaspain
Empleo y eventos de ele
http://www.educaspain.com/
TODOele
Empleo, eventos y materiales de ele
http://www.todoele.net/
3.6.3. Enlaces a trabajo como profesor de e/le
Nombre
Lectorados maec-aeciD
(Profesor en universidades)
Auxiliar de conversación
(Ayudante del maestro en escuelas)
3.6.4. Revistas
Revistas Página web
Redele
Red Electrónica de Didáctica del Español 
como Lengua Extranjera
ISSN: 1571-1667
http://www.mecd.gob.es/redele/
marcOele
Revista didáctica de ele
ISSN: 1885-2211
http://marcoele.com/
Revista de profesores de Español como 
Lengua Extranjera
ISSN: 1886-337X
https://ojs.uv.es/index.php/foroele/index/
4. Principales teorías  
de la enseñanza-aprendizaje 
de lenguas, con especial 
atención al español  
como lengua extranjera
Índice
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La metodología en enseñanza de e/le ha ido cambiando dependiendo de cómo se 
integraba la enseñanza de la gramática en el proceso de aprendizaje. Así, pues, a lo 
largo de este capítulo se estudiará este aspecto y las características de los diversos 
enfoques y métodos que surgieron a partir de la combinación de cuatro aspectos: 
gramática inductiva, gramática deductiva, gramática implícita y gramática explícita.
4.1. La gramática en función del uso comunicativo  
de la lengua
El trabajo de la gramática en el proceso de adquisición/aprendizaje de le supone 
tener en cuenta estos dos ejes: el primero de ellos tiene que ver con la forma en la 
que el docente presenta la gramática en el aula: implícita o explícita; el segundo 
eje atiende a la manera en que el alumno la adquiere: inductiva o deductiva. 
Cuando se hace referencia a enfoques en contraste, se deben cruzar los cuatro tipos 
de enseñanza gramatical: deductiva, inductiva, explícita e implícita (son estudia-
dos en detalle a lo largo de este capítulo). Dependiendo de cómo se busque llevar 
la gramática al aula, quien diseñe un curso estará adoptando una metodología o 
enfoque u otro, tal y como se muestra en la tabla 10 (la tabla es una adaptación 
de la información obtenida gracias a Leech (1989, 22), Rodríguez y Valero (1998, 
434), Salazar (2006, 6):
Tabla 10. Tipos de metodología en enseñanza de gramática
Deductiva Inductiva
E
xp
lí
ci
ta a) Método tradicional 
de gramática-traducción
Modelos teóricos-formales
c) Gramática tradicional 
Metodología natural o directa
El estudiante tras una primera exposición  
a un input apropiado, hace una hipótesis  
y extrae una primera regla provisional
Im
pl
íc
it
a b) Método audiolingual
Ejercicios o prácticas gramaticales 
(ejercicios de repetición, de huecos  
y estructurales)
d) Enfoque comunicativo
Muestra de lengua real
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Cuando un estudiante adquiere la gramática no sigue de forma aislada uno 
de estos métodos o enfoques, sino que la manera de procesarla puede ser 
desde perspectivas diferentes, tal como muestra la tabla anterior a partir de 
las combinaciones posibles. Las características de cada una de las combina-
ciones resultantes se pueden resumir de la siguiente manera (Fuentes de la 
Rosa 1992, 112): 
a) Enfoque tradicional de gramática-traducción (deductiva y explícita)
El enfoque tradicional tuvo su apogeo en Europa a partir de 1840 hasta 1940-50. 
Se originó en la escuela alemana de lingüística. Su objetivo era adquirir la com-
petencia lingüística (sobre todo, la comprensión lectora en lenguas como latín y 
griego), a través de la lengua que se aprende. Las reglas gramaticales se estudian 
de forma deductiva, las normas aparecen en oraciones sueltas e inconexas que 
ejemplifican las reglas gramaticales una a una (Viña 2005, 188). El vocabulario 
proviene de textos escritos y se realizan listas de palabras para traducir, incluso 
descontextualizadas. La tipología de actividades es muy reducida: ejercicios de 
huecos, de memorización de reglas y paradigmas, dictados y, sobre todo, traduc-
ción directa e inversa (Fernández López 1998, 95).
b) Enfoque audiolingual (deductiva e implícita)
Se inició en la década de los 70. El objetivo era la competencia lingüística y el 
aprendizaje de las cuatro destrezas: escuchar, hablar, leer y escribir.
El enfoque audiolingual persigue la reacción gramatical inmediata del estudian-
te ante un estímulo lingüístico (primero de forma oral y luego escrita). Se pone 
en práctica mediante actividades mecánicas (por ejemplo, ejercicios de com-
pletar huecos); los ejercicios están muy dirigidos, y por regla general, solo es 
aceptada una solución como correcta. Tanto los diálogos como los textos que 
aparecen durante las lecciones son muestras creadas ad hoc para trabajar ciertos 
aspectos gramaticales, y no son textos comunicativos reales. El objetivo princi-
pal de este enfoque no es la comunicación, sino el uso correcto de los aspectos 
gramaticales. La gramática es trabajada de forma implícita, en tanto que está in-
tegrada en el input audiolingual y se adquiere por la repetición y memorización 
de estructuras.
c) Enseñanza tradicional. Metodología natural o directa (inductiva y explícita)
El alumnado es expuesto a un input comprensible sobre el que emite hipótesis y 
extrae una primera regla que incorpora a su interlengua. Esta norma es adquirida 
de forma temporal y es maleable, por lo que se verá modificada dependiendo de si 
el nuevo input gramatical confirma o contradice la regla creada. 
d) Enfoque comunicativo (inductiva e implícita)
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El enfoque comunicativo nació en los años 60 del siglo xx. Ha sido el de mayor 
relevancia tanto en toda Europa como fuera de ella. Según Fuentes de la Rosa 
(1992, 117) este enfoque dio paso al Nivel umbral (Threshold Level), el cual, a su 
vez, fue la base de la primera edición del Plan curricular del Instituto Cervantes 
(1994) que después de la aparición del mcer (2001) fue adaptado y reeditado bajo 
el título Plan curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el es-
pañol (2006). 
En el enfoque comunicativo se presentan muestras reales de lengua. El objetivo 
principal es que los estudiantes sean capaces de comunicarse y para alcanzar este 
propósito se realizan simulaciones, juegos comunicativos y se elaboran tareas. 
El alumno alcanza la competencia gramatical de forma inconsciente, sin una ins-
trucción gramatical específica. Para ello resulta básica la prioridad otorgada a la 
interacción de los estudiantes y al uso instrumental de la lengua supeditando los 
aspectos formales de la gramática a los contenidos nocionales-funcionales.
4.1.1. Gramática explícita vs. implícita
El primero de los dos ejes relativos a la enseñanza de la gramática (implícita o ex-
plícita) atiende a la forma en que el profesor presenta la gramática en el aula. Por 
su parte, el segundo de los ejes se refiere a la gramática deductiva y a la inductiva, 
que tendrán como base la manera en la que los estudiantes adquieren o aprenden 
la L2. Estos cuatro tipos de enfoque gramatical no son excluyentes, ya que como 
se ha mostrado en la tabla 10, se pueden combinar los diferentes procesos y surgen 
los enfoques o metodologías de enseñanza de L2. Veamos con detalle cada uno de 
estos enfoques gramaticales.
En el aprendizaje explícito el profesor muestra las normas gramaticales y la gra-
mática se adquiere conscientemente (Ellis 1994a, 643; Gutiérrez Araus 1998, 112; 
Widodo 2006, 125 y Ambjoern 2009, 5). Las características del aprendizaje explí-
cito de la gramática, según Gómez del Estal (2004, 9) son:
— El aprendizaje está formado por reglas o representaciones abstractas del fun-
cionamiento gramatical.
— Los alumnos analizan las reglas gramaticales, ya que pueden ser descritas y 
clasificadas.
— Es conocimiento explicativo, ya que las reglas dan cuenta objetivamente del 
funcionamiento del lenguaje utilizado para la comunicación.
— El alumno puede acceder y hablar sobre las reglas sin esfuerzo. Es lo que dice 
el alumno sobre la gramática de la lengua.
La función básica de la gramática explícita es la monitorización (revisar y corre-
gir lo que se ha producido). Para el proceso de monitorización el estudiante debe 
darse cuenta de que ha cometido un error, tiene que conocer la forma adecuada, y 
finalmente, ha de tener tiempo suficiente para corregir su producción.
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Veamos una actividad que se ha diseñado atendiendo al conocimiento explícito de 
la gramática. Observémosla desde la perspectiva de la enseñanza, y por lo tanto 
del discente. En primer lugar, se plantea una explicación teórica sobre la irregula-
ridad vocálica del presente de subjuntivo, y acto seguido, se presentan actividades 
estructurales:
Ejemplo núm. 4
PRESENTE DE SUBJUNTIVO (Verbos con irregularidades vocálicas)
En muchas ocasiones encontramos verbos irregulares en presente de subjuntivo; 
si conocemos la formación de presente de indicativo no vamos a tener ningún 
problema, ya que la parte irregular de los verbos es idéntica a la irregularidad en 
modo indicativo. 
Cierre vocálico Diptongación
e > i e > ie o > ue u > ue
competir
concebir
corregir
decir
elegir
freír
medir
pedir
reír
rendir
reñir
repetir
seguir
servir
vestir
atender
atravesar
comenzar
convertir
defender
descender
despertar
empezar
encender
entender
enterrar
fregar
merendar
nevar
pensar
querer
sentar(se)
acostar(se)
almorzar
colgar
contar
costar
doler
encontrar
llover
morir
poder
probar
recordar
soler
sonar
soñar
volar
volver
jugar
ACTIVIDAD 2. Completa estas oraciones con las formas verbales adecuadas del 
presente de subjuntivo, a partir de la tabla anterior:
11. Cuando tú ______ (vestirse), iremos al doctor. 
12. Si tú ______ (encontrarse) mal, quiero que ______ (acostarse) pronto.
13. En el momento que ______ (competir), verás cómo somos superiores a ellos.
14. Tan pronto como nos ______ (convertir) en los mejores del mercado, ganaremos.
15. ¡Ojalá ellos ______ (jugar) pronto!
16. Quizá nosotros ______ (repetir) todo el proceso.
17. Tal vez ellos ______ (pensar) que su enemigo somos nosotros.
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18. Aunque vosotros ______ (soñar), sois bastante realistas.
19. No quiero que te ______ (doler) tanto la verdad.
10. Seguramente mañana ______ (decir) la lista de despedidos.
11. No creo que él ______ (volver) antes de una hora.
Como se puede apreciar, el proceso de la enseñanza de lenguas desde la pers-
pectiva de la gramática explícita consiste en presentar las reglas de los verbos 
irregulares y en pedir a los estudiantes que las apliquen en enunciados descon-
textualizados. Para completar con éxito esta actividad solo es necesario tener en 
cuenta la formación verbal, y no es significativo el contexto comunicativo, por lo 
que podría llevar a una falsa expectativa del estudiante de dominar el uso de este 
tiempo verbal.
En cuanto a la gramática implícita, el alumno no es consciente de que está ad-
quiriendo normas de construcción gramatical, las aprende de forma intuitiva. 
Rodríguez Abella y Valero Gisbert (1998, 434), y, Aguado-Orea y Baralo (2007, 
126) definen el aprendizaje implícito como la habilidad humana para derivar 
información acerca del mundo de un modo inconsciente, no reflexivo. Las ca-
racterísticas del conocimiento implícito de la gramática, señaladas por Gómez 
del Estal (2004, 10):
— Se compone de unidades sin analizar de dos tipos: frases-fórmula y reglas in-
tuitivas.
— Las frases-fórmula son producciones lingüísticas sin analizar, aprendidas en 
bloque, como ¿qué tal?, o frases con huecos que pueden ser ocupados por pa-
labras funcionalmente equivalentes: ¿puedes pasarme...?
— Las reglas intuitivas forman la gramática que subyace cuando el alumno habla 
o escribe la lengua espontáneamente.
— El conocimiento de la lengua se manifiesta a través de juicios de gramaticali-
dad sobre muestras de lengua en los que el alumno especula sobre el funciona-
miento del sistema.
— No es accesible conscientemente. Por ejemplo, los hablantes de español como 
lengua materna son incapaces, en su mayoría, de explicar el funcionamiento 
gramatical de sus producciones.
El conocimiento implícito puede ser construido a partir de tres mecanismos, de 
acuerdo con Gómez del Estal (2004, 11):
1. A partir del análisis del intake. 
a) El alumno presta atención a un fragmento de input desconocido sobre el resto 
de caudal lingüístico.
b) Comparación X-X. Compara la regla que opera en el intake X, con la regla ya 
interiorizada X.
c) Interiorización. Si las conclusiones del X-X son consideradas suficientes para 
la coherencia del sistema lingüístico en construcción.
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2. Mediante la reestructuración del sistema lingüístico le (o interlengua) del alumno.
a) Atención a una estructura X del intake.
b) Inferencia/formación de hipótesis.
c) Cotejo por acumulación de evidencia empírica, por producción en lengua ex-
tranjera y feedback, por la enseñanza explícita de la regla, o por la interacción 
en situaciones de comunicación con input y output comprensibles.
3. Desde el conocimiento explícito. El conocimiento implícito y el explícito inte-
ractúan permanentemente.
En el primero de los mecanismos el alumno es expuesto a un nuevo input, observa 
cómo se ha construido el mensaje y contrasta la nueva información con la que ya 
había adquirido anteriormente; si es lógica, la norma creada pasará a formar parte 
de la interlengua del estudiante, y por lo tanto, será interiorizada. En el segundo, 
el individuo parte de un conocimiento previo, también es sometido a un nuevo 
caudal lingüístico, pero esta vez compara la nueva hipótesis con las inferencias ex-
traídas con anterioridad y, si es necesario, modifica la norma que había creado en 
la interlengua, pero esta la utilizará para la creación y emisión de mensajes lingüís-
ticos. En último lugar, también se puede llegar al conocimiento implícito desde el 
conocimiento explícito, pero para que tenga lugar este trasvase de conocimiento 
va a ser necesario mucho esfuerzo, y por lo tanto, no es rentable.
Como se ha señalado anteriormente, el conocimiento implícito depende de cómo 
el profesor expone la gramática en el aula. Presentamos, como ejemplo, una cade-
na de actividades del material didáctico diseñados para el curso:
Ejemplo núm. 5
ACTIVIDAD 3. Aquí tienes dos correos electrónicos dirigidos a una persona que 
se llama Carmen, ¿en qué crees que trabaja Carmen?
Hola, Carmen:
Tú ya sabes que yo siempre digo que en el trabajo necesito limpieza. Todos los días 
tengo problemas con mis compañeros. Pongo las herramientas en el lugar adecuado, 
pero cuando salgo y traigo algo nuevo que necesito, ya está fuera del lugar.
Todavía no conozco quién es la persona que hace todo esto… hay veces que parezco 
un poco tonto, porque no me doy cuenta de las cosas, o no oigo, o no veo qué sucede.
¡Ahora caigo! Creo que quieren gastarme una broma.
Te agradezco la atención prestada.
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Carmen:
¡Ya estoy harto y no importa lo que diga ese individuo! 
Quizás él tenga un poco de obsesión por el orden. No me gusta que él ponga las con-
diciones que le salgan, perdona por la expresión, ni que traiga al trabajo tonterías.
Tal vez conozcas la última que ha hecho, y es posible que te parezca una estupidez y 
seguramente oigas comentar a todos que no pasa nada… pero es imposible soportar 
esta situación, ojalá se caiga y se tenga que ir a casa una temporadita.
¡Y que no me agradezca lo que he hecho siempre por él!
Lamento mucho esta situación.
Saludos,
 ACTIVIDAD 4. Si te fijas, en ambos correos electrónicos hemos señalado en 
negrita algunos verbos ¿podrías compararlos? ¿qué similitudes y diferencias en-
cuentras?
 ACTIVIDAD 5. Completa la tabla con los verbos en presente que aparecen en los 
correos electrónicos anteriores. Añade también el infinitivo.
Infinitivo
Presente  
de indicativo
Presente  
de subjuntivo
Terminaciones
Pres. Subj.digo
tener -AR -ER/-IR
ponga -e -a
salgan -es -as
traigo -e -a
conocer -emos -amos
parezco -éis -áis
oigas -en -an
caer caiga
agradezco
En esta secuencia de actividades el alumno va a seguir el primero de los meca-
nismos de adquisición (conocimiento implícito). Se presentan dos correos elec-
trónicos, dirigidos a un mismo receptor, y en los que se narran hechos diferentes. 
Se destaca en distinta tipografía (letra negrita) el nuevo input lingüístico, que es 
reconocido por los alumnos, y a través de que empiezan a comparar el intake 
con el input, en este caso, las formas gramaticales en presente de indicativo y las 
formas de presente de subjuntivo. En la actividad 3, se invita al estudiante a la 
reflexión para que extraiga una serie de conclusiones: la formación del presente 
de subjuntivo depende de la irregularidad en la primera persona singular del 
presente de indicativo; se emplea indicativo o subjuntivo para expresar distintas 
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funciones comunicativas. Una vez comprobada la validez de esta hipótesis, es 
interiorizada.
4.1.2. Revisión crítica de la enseñanza de gramática explícita  
e implícita
Ambos modos de enseñar la gramática, explícita o implícitamente, han recibido 
críticas por parte tanto de docentes, profesores, autores de materiales como teó-
ricos de la didáctica de la enseñanza de lenguas. A lo largo de este apartado se 
recogen y comentan las más representativas (Gómez del Estal 2004, 14; Widodo 
2006, 127-128).
En primer lugar, veamos los inconvenientes que se han destacado sobre el modo 
de presentar la gramática de forma explícita. Por un lado, algunos alumnos pien-
san que el aprendizaje de un idioma es simplemente conocer la gramática. La 
explicación gramatical rara vez es tan fácil de recordar como otras formas de pre-
sentación, como por ejemplo la demostración. Además, se necesita un profesor al 
frente del aula que formule las explicaciones, lo cual también dificultará la parti-
cipación y el grado de involucramiento del alumno inmediatamente. Y, empezar la 
lección con presentación gramatical puede romper negativamente las expectativas 
de los aprendices, que pueden no ser capaces de comprender el metalenguaje. Asi-
mismo, se corre el riesgo de que sirva solo para la resolución de ejercicios a corto 
plazo, sin garantizar su interiorización y posterior utilización. Por último, es muy 
importante reconocer que en ocasiones el conocimiento explícito de la gramática 
no comporta un uso pragmático adecuado (Bardovi-Harlig 2003, 25).
Sin embargo, esta forma explícita de enseñar gramática también ha mostrado al-
gunas características positivas. Uno de los puntos principales es que se centra 
directamente en el aspecto gramatical que se estudia en cada momento específico, 
por lo que permite ahorrar tiempo. Inmediatamente después de haber introducido 
la explicación gramatical se plantea una serie de actividades prácticas; en algu-
nos casos pueden ser más simples y claramente explicadas a través de ejemplos. 
Se puede destacar también que si se trabaja con estudiantado adulto y siguiendo 
simultáneamente un enfoque deductivo, se respeta la madurez del aprendiz, dado 
que se busca continuamente la reflexión sobre lo que se está aprendiendo y se re-
conoce el papel cognitivo del proceso de aprendizaje de lenguas vs. el producto. 
En definitiva, en cierto sentido se busca conseguir una autonomía en el aprendiza-
je. El principio básico es que confirman las expectativas de la mayoría de estudian-
tes sobre el aprendizaje en clase, especialmente de aquellos que tienen un estilo 
analítico. Llopis García (2009, 3) añade que promueve el crecimiento de la inter-
lengua y permite llegar a un grado de fluidez en las fases finales del aprendizaje. 
Asimismo, la autora, al referirse al estudiante en inmersión señala que este ejercita 
y desarrolla su interlengua en un ambiente controlado que le ayudará a lograr pre-
cisión y corrección. Si, por el contrario, no se encuentra en inmersión, afirma que 
el estudiante tendrá suficientes oportunidades, y la calidad necesaria para aprender 
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la lengua extranjera con éxito. Por último, si se trabaja con fines comunicativos, 
el conocimiento explícito desempeña un papel de monitorización, y por lo tanto 
acelera el proceso de adquisición de rasgos como conocimiento implícito y per-
mite llegar a un nivel más alto de competencia (Coronado González 1998, 82-83). 
Por otro lado, veamos los puntos fuertes de la enseñanza de la gramática de forma 
implícita en el proceso de aprendizaje. El alumno tiene un papel de receptor/emi-
sor totalmente activo, frente a otros enfoques que dan a los alumnos un papel pa-
sivo; esta pasividad puede llevar a la desmotivación. Además, si se descubren las 
normas durante la realización de las tareas comunicativas se consiguen dos objeti-
vos, por un lado las reglas gramaticales son adquiridas, y por otro, es una actividad 
extra para practicar la comunicación. Para llegar a este punto, los aprendices son 
entrenados para estar familiarizados con el descubrimiento de las normas, hecho 
que aumenta la autonomía en el aprendizaje y la autosuficiencia.
Tampoco el enfoque comunicativo está exento de inconvenientes. Quizá el más 
problemático sea el consumo de tiempo y energía por parte del alumno hasta 
que es capaz de llegar a la regla, ya que necesita más tiempo para establecer 
normas e integrarlas en la interlengua, y después, gracias al nuevo input, debe 
confirmar o refutar las hipótesis previas. Lo mismo podría suceder a la figura 
del profesor a la hora de elaborar el material, puesto que las unidades deben ser 
adaptadas a las necesidades específicas de los alumnos, y deben estar diseñadas 
gradualmente para que el alumno pueda llegar a las conclusiones, paso a paso, 
por lo que trabajar la gramática de esta forma supone un consumo más elevado 
de tiempo, que no siempre resulta rentable. Otro aspecto a tener en cuenta, es 
la posibilidad de que los conceptos transmitidos implícitamente puedan llevar 
a los alumnos a inducir la teoría equivocada de la norma enseñada. Por último, 
este modo de enseñar la gramática podría frustrar a alumnos con estilos de 
aprendizaje tradicional (o con experiencia de aprendizaje), quienes esperan 
que las reglas gramaticales vengan dadas por el profesor. Por estos motivos 
hay autores que no recomiendan que se estudie la gramática exclusivamente 
de forma implícita.
Existe una tercera posición en el modo de enseñanza de la gramática que destaca 
la hipótesis de la interfaz planteada por Baralo (1996, 65), según la cual:
La posición de la interfaz sostiene que sí es posible que se produzca algún tipo de 
trasvase del conocimiento explícito al implícito, o no consciente, entendiendo ese mo-
vimiento como un continuo más que como dos sistemas discretos. Es decir, es factible 
que el aprendizaje se convierta en adquisición, el conocimiento explícito en implícito, 
los procesos controlados de la memoria a corto plazo en procesos automáticos de la 
memoria a largo plazo, dependiendo del tipo de ejercitación que se realice en la clase 
de E/L2. Esta transformación se puede conseguir a través del uso, de la práctica con 
necesidades comunicativas, de la interacción y de la negociación.
Mediante la formulación de esta hipótesis se defiende la posibilidad de trasvase 
de conocimiento explícito al implícito (tal y como queda reflejado en la imagen 
2. Conocimiento explícito y conocimiento implícito, se estudiará en detalle al tra-
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tar los conceptos de adquisición y aprendizaje). Por ejemplo, si se presenta un 
paradigma verbal y se trabaja lo suficiente en un contexto real adecuado, no tan 
solo con actividades repetitivas y mecánicas sino también de reflexión, se podría 
realizar la transformación hacia el conocimiento implícito, en el que no es necesa-
rio que el alumno memorice las normas gramaticales, sino que las adquiera y sea 
capaz de usarlas adecuadamente. Por lo tanto, lo que se estaría haciendo realmente 
son actividades comunicativas, una vez que se ha aprendido la gramática de for-
ma explícita, de esta manera se intenta que el estudiante logre fluidez a la hora de 
producir output. 
Hasta ahora se han presentado los diversos modos de enseñar la gramática desde 
una perspectiva del profesor. Veamos ahora el aprendizaje de la gramática desde 
el punto de vista del estudiante.
4.1.3. Gramática deductiva vs. inductiva
En cuanto a la forma de adquirir el aprendiente las normas gramaticales, la biblio-
grafía ofrece dos posibilidades: la gramática deductiva y la gramática inductiva. 
Algunos estudios se han referido al contraste entre estos dos modos de adquisición 
de la gramática: Gutiérrez Araus (1998), Coronado González (1999, 85), Gómez 
del Estal y Zanón (1996), Rodríguez Abella y Valero Gisbert (1998).
Se debe recalcar el cambio de rol que ha experimentado tanto el rol del estudiante 
como el del profesor a lo largo de la historia de la didáctica, ya que actualmente se 
considera que los alumnos son el centro de la enseñanza, y consecuentemente, de-
ben participar de forma activa para aprender/adquirir la máxima cantidad de intake 
posible. Por su parte, el profesor es un facilitador del conocimiento en una L2, y no 
el protagonista del proceso de aprendizaje, como sucedía anteriormente. Teniendo 
en cuenta estas variaciones, se han ido experimentando nuevas formas en las que 
los alumnos deben abordar la gramática en el aula, dependiendo de si la gramática 
dada por el docente va de la regla a los ejemplos o de los ejemplos a la norma.
La gramática deductiva es el modo de adquisición de la gramática que va de la 
regla a los ejemplos (Rodríguez Abella y Valero Gisbert 1998, 434). El alumno 
recibe del profesor una regla, desde una perspectiva gramatical concreta; el estu-
diante la toma por norma válida y no la pone en duda, ya que el docente es perfecto 
conocedor de la teoría gramatical. A partir del conocimiento de esa regla, se le 
ofrecerán situaciones para aplicarla y practicarla.
Veamos una actividad diseñada desde el punto de vista del aprendizaje de la norma 
gramatical por parte del estudiante, de forma deductiva y que está integrada en el 
material elaborado para realizar la investigación sobre la gramática en el ecmT: 
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Ejemplo núm. 6
ACTIVIDAD 6. Lee las siguientes reglas sobre el uso del futuro compuesto para 
formular hipótesis en pasado y para indicar un límite en el futuro y completa el 
cuadro según la información necesaria.
HIPÓTESIS EN EL PASADO
Se puede expresar una hipótesis de pasado utilizando el condicional compues-
to. Si el emisor está seguro de aquello que narra, utiliza el pretérito perfecto 
compuesto (ha llegado), en cambio, si no está seguro porque le falta informa-
ción, usará el condicional compuesto. Fíjate en los ejemplos:
Afirmaciones [el emisor está seguro de lo que dice]
Ha llegado el avión al aeropuerto de Valencia.
Han acabado la reunión en Madrid.
Ha encontrado las llaves.
Se ha sentido mal y por eso se ha marchado a casa.
Hipótesis [el emisor no tiene seguridad sobre lo que expresa]
Habrá llegado el avión al aeropuerto de Valencia.
Habrán acabado la reunión en Madrid.
Habrá encontrado las llaves.
Se habrá sentido mal y por eso se ha marchado a casa.
FUTURO CON UN LÍMITE
También se puede utilizar el futuro compuesto para indicar una acción en futuro, que 
será realizada antes de un límite de tiempo indicado en la frase, o en su contexto.
Cuando vaya a tu casa habré pasado por el supermercado a comprar.
Mañana ya habré redactado el informe.
Antes del fin de semana habréis tenido dos días de fiesta.
Dentro de tres años habremos acabado la carrera.
ACTIVIDAD 7. Algunas de las siguientes frases son hipótesis en el pasado y otras 
son acciones con un límite en el futuro. Señala qué indica cada frase en la colum-
na adecuada.
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Hipótesis 
en el pasado
Acción
con un límite
en el futuro
Esta tarde ya habré abierto el sobre de la propuesta.
¿Habrás cubierto el puesto de publicista mañana?
Seguramente lo habrá puesto esta mañana, ayer ella estaba 
indecisa.
La empresa se habrá deshecho.
¿Habremos dicho algo ilógico?
Habréis satisfecho las necesidades de la empresa, cuando el 
déficit sea cero.
Habrán vuelto de nuevo a las andadas, de lo contrario no me 
explico que estemos de nuevo en esta situación.
Habrán escrito para quejarse de nuevo.
En la primera parte del ejercicio se han presentado dos de los usos de futuro com-
puesto, bien como hipótesis del pasado, bien como un futuro en el que está marca-
do un límite de la acción. Los estudiantes leen atentamente las normas que se han 
ilustrado mediante ejemplos para que se pueda comprender mejor la explicación 
gramatical; posteriormente se resuelve una actividad en la que después de exami-
nar ocho frases en las que se utiliza el futuro compuesto, se debe indicar si en el 
contexto se hace referencia a una hipótesis en el pasado o a una acción en el futuro 
en la que hay un límite para realizar la acción.
Por su parte, la adquisición de la gramática desde una vía inductiva se basa en el 
concepto de conciencia gramatical en el aprendizaje. Veamos las características a 
partir de las palabras de aquellos autores que defienden este tipo de aprendizaje. 
En primer lugar, Gómez del Estal y Zanón (1996, 91):
Se proponen una serie de actividades o ejercicios diseñados para provocar en el alum-
no un proceso de reflexión formal, tras sucesivas etapas de creciente complejidad, le 
conducirá al autodescubrimiento y la autoformación de una regla gramatical concreta. 
Ortega Olivares (1988, 20) manifiesta lo siguiente:
Lo que se trata es de hablar, reflexionando, sobre ella [la gramática]. Solo así no llega 
a perderse de vista una meta fundamental, la de que a comunicar se aprende comuni-
cando.
Mientras que Rodríguez Abella y Valero Gisbert (1998, 436) plantean que:
Lo que proponemos no es partir de un análisis de la lengua objetivo de aprendizaje, 
sino presentarla de manera que el aprendizaje se produzca gracias a su uso, a la obser-
vación, a la reflexión consciente y a la posterior formulación de la regla [...].
Por último, Salazar (2006, 12) argumenta que:
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La vía de conocimiento va de casos particulares a la regla general. [...] El estudiante, 
tras una primera exposición al input apropiado, hace una hipótesis y extrae una prime-
ra regla provisional, que será incorporada a su interlengua.
De las aportaciones anteriores se desprende que se debe conseguir que los estudian-
tes observen y analicen conscientemente los aspectos lingüísticos, que reflexionen 
sobre los usos gramaticales, y posteriormente, que establezcan una norma. De esta 
manera se alcanzará la autonomía en el aprendizaje, siempre poniendo como meta 
la comunicación y no solo el uso correcto de las normas gramaticales. Veamos una 
secuencia de actividades diseñadas desde el punto de vista de la adquisición de la 
norma gramatical por parte del estudiante, de forma inductiva.
Ejemplo núm. 7
ACTIVIDAD 8. En tu franquicia han sucedido algunos acontecimientos que han 
llevado a tu empresa a una situación no tan favorable como esperabas. Completa 
las frases relacionando la causa y el efecto. Utiliza el tiempo verbal indicado en 
el modelo en cada parte de la frase.
Si no hubiéramos dado tantos descuentos, no habríamos tenido tanta clientela.
Si no hubiéramos tenido tanta clientela, habríamos perdido un 30 %.mmmm
Si hubiéramos perdido un 30 %, mmmm mmmm mmmm mmmm mmmmmm
mmmm mmmm mmmm mmmm mmmm mmmm mmmm mmmm mmmm mm
ACTIVIDAD 9. Una vez que hayas reflexionado sobre la causa o el efecto por los 
que tienes problemas en tu franquicia, escribe la parte de la frase que falta.
Si hubiéramos sabido que teníamos que pagar un canon de entrada,…
Si hubiésemos robado la patente,...
Si hubieran creído que con un corner no era suficiente,…
Si hubiesen comprado aquel magnífico corner,...
... habría hecho algún cambio en el contrato.
... no habría firmado el contrato.
... habríamos tenido la exclusividad del producto.
... no habríamos abierto otra franquicia tan cerca.
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ACTIVIDAD 10. Une con flechas las dos columnas para que la frase tenga sentido:
1. La venta aumentaría
2. Bajaremos los precios
3. Si no vienes a la feria,
4. Si no vinieras a la feria,
5. Si hubieras conocido lo básico del marketing
6. No habrías cometido tantos errores
a. al menos quédate en la oficina.
b. si hubieras conocido lo básico 
del marketing
c. si bajamos los precios
d. te deberías quedar en la oficina
e. si aumenta la venta
f. no cometerías tantos errores
ACTIVIDAD 11. Responded, por parejas, las siguientes preguntas.
¿Qué habrías hecho si la franquicia durante el primer año no 
hubiera obtenido beneficios? ¿Qué habrías dicho al franquiciador 
si no hubieras conseguido nunca el ticket medio?
¿Cómo habrías reaccionado si hubieras visto a un empleado tuyo, 
hablando con el jefe de la competencia?
¿Dónde habrías seleccionado a los trabajadores, si hubieras 
tenido que abrir en tan solo un mes? 
 ¿Si hubieras tenido que invertir en otro negocio, cuánto dinero 
habrías sido capaz de invertir?
Un amigo tuyo abrió su franquicia el mes pasado y le ha ido fatal porque no era el 
momento adecuado de abrirla, ¿tú cuándo la hubieras abierto?
En la primera de las actividades se presenta a los alumnos la estructura de una ora-
ción condicional en la que se utilizan los tiempos verbales condicional compuesto 
y pretérito pluscuamperfecto de subjuntivo. El profesor colorea las dos partes de la 
frase para destacar que cada una de ellas se rige por un tiempo verbal en concreto. 
Finalmente, se pide a los estudiantes que compongan una lista de secuencias lógi-
cas de problemas que ha tenido su empresa. Así pues, el objetivo no es meramente 
gramatical, sino comunicativo.
En la actividad 8 no se marcan tanto las pautas que los alumnos deben seguir, sino 
que solo se da el inicio de la frase; es una actividad de composición libre, pero en 
la que han de reflexionar sobre el uso de los tiempos gramaticales. Posteriormente, 
se muestra una actividad en la que se pide a los estudiantes que unan dos partes de 
un enunciado comunicativo (actividad 9). Gracias a esta actividad el alumno podrá 
descubrir diferentes tipos de oraciones condicionales; este ejercicio se puede re-
solver simplemente teniendo en cuenta la lógica de los enunciados, sin necesidad 
de hacer hipótesis sobre cómo son las construcciones, ya que el objetivo es presen-
tar nuevas muestras de oraciones condicionales. 
Jorge Martí Contreras
ISBN: 978-84-16546-64-0
El español como lengua extranjera - UJI - 
DOI: http://dx.doi.org/10.6035/Sapientia126
Índice
Una vez resueltas todas estas actividades, los estudiantes serán capaces de res-
ponder a preguntas abiertas, ya que el input presentado estará ahora como intake, 
y esto permitirá que no tengan problemas a la hora de emitir respuestas abiertas.
Gracias a cómo han sido diseñadas estas actividades, por etapas y de forma en-
cadenada, se consigue que los estudiantes observen y reflexionen sobre el uso de 
los tiempos verbales condicional compuesto y pretérito imperfecto de subjuntivo; 
los alumnos descubren de forma autónoma la estructura de las oraciones condi-
cionales complejas, ya que hacen una reflexión consciente. De esta reflexión se 
desprende una norma que es incorporada en la interlengua, y que posteriormente 
se ve modificada, solo si no es considerada correcta. Y finalmente, los alumnos son 
competentes para reaccionar ante estímulos lingüísticos, es decir, serán capaces de 
comunicarse.
4.1.4. Revisión crítica de adquisición de la gramática de forma 
deductiva y a la gramática inductiva
Veamos ahora qué valoraciones se han hecho sobre la adquisición de la gramática 
de forma deductiva e inductiva. En primer lugar, se destacan las principales ven-
tajas de la aproximación inductiva. Coronado González (1998, 85) menciona las 
siguientes: 
Habitúa al estudiante a hacer explícitos los procesos de generación y verificación de 
hipótesis, por lo tanto hay autonomía.
A través del proceso inductivo, el aprendiz puede concluir que la gramática es más 
lógica que convencional. 
Favorece la retención a más largo plazo.
La gramática es interpretada por estudiantes y profesor. 
Y Ambjoern (2009, 17) recalca: 
Es más motivador que el enfoque deductivo.
Según Ellis (1994a, 165) y Ambjoern (2009, 17), es más motivador el aprendizaje 
inductivo, porque el alumno se siente integrado dentro del proceso de enseñanza y 
es consciente de la evolución en el aprendizaje.
El estudiante en el enfoque inductivo está expuesto a un input a partir del 
cual extrae hipótesis de uso a partir de la reflexión, lo que crea autonomía en 
el aprendizaje. La norma lingüística se adquiere y se interioriza a través de la 
reflexión y, por lo tanto, en un principio, será usada de forma correcta durante 
más tiempo. 
En el enfoque inductivo se podría comparar la forma de aprender de un estudian-
te de e/le a la forma de aprender un niño su lengua materna, el sujeto induce, a 
partir del uso y de los ejemplos, los comportamientos o reglas que rigen el código 
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para la comunicación (Sánchez 1982, 150), por este motivo la eficiencia del enfo-
que inductivo queda demostrada (Rodríguez Abella y Valero Gisbert 1998, 434). 
Sin embargo algunos autores, como Coronado González (1998, 85), han apuntado 
problemas sobre el uso de la inducción:
Problemas:
El aprendizaje es más lento.
Cada estudiante tiene su propio estilo de aprendizaje.
No hay materiales en el mercado.
Hace falta un cierto dominio previo de la lengua.
Como se ha señalado, es necesario más tiempo para la adquisición del conoci-
miento lingüístico, si lo comparamos con el tiempo empleado en la gramática 
deductiva, pues el docente plantea todo un proceso de aprendizaje a través de acti-
vidades, y no se dan las normas gramaticales al principio, ya que se pretende que 
los estudiantes sean capaces de llegar a ellas a través de ejercicios especialmente 
diseñados para lograr este objetivo.
Otro inconveniente sería que cada alumno tiene un estilo de aprendizaje diferen-
te y el profesorado no se puede adaptar siempre al estilo cada uno de ellos. No 
obstante, el alumno dispone de tiempo y técnicas suficientes de autoaprendizaje 
como para readaptar el nuevo input según su estilo de aprendizaje. Además, 
cuando se hace referencia a la necesidad de un cierto dominio previo de la len-
gua, se señala que el input ha de ser comprensible para que el discente sea capaz 
de comprender la nueva información sin necesidad de una explicación teórica 
previa, y para ello se necesitan grupos de estudiantes con el mismo conocimien-
to de lengua. Por otro lado, en la cita de Coronado González (1998, 85) se hace 
referencia a la falta de material en el mercado editorial, pero debemos señalar 
que las palabras arriba recogidas tienen más de una década y este aspecto ha 
cambiado sustancialmente, ya que actualmente existe un abundante material di-
dáctico basado en la inducción.
Autores como Castañeda Castro (1988, 68), Rodríguez Abella y Valero Gisbert 
(1998, 434) hablan de la comparación del aprendizaje inductivo de un estudiante 
de e/le y un niño que aprende su lengua materna. Sin embargo, otros se postulan 
en contra de este punto de vista, pues el contexto y las condiciones de aprendizaje 
no son semejantes, tal y como hemos visto anteriormente.
Sobre las características del proceso deductivo apenas existe literatura. Recoge-
mos algunos de los inconvenientes que se han señalado: puede frenar la autonomía 
del aprendiz y su participación activa en el propio proceso de aprendizaje (Ellis 
2003, 165 ápud Ambjoern 2009, 17), ya que hay alumnos que según su estilo de 
aprendizaje necesitan la figura del profesor para afianzar los objetivos consegui-
dos, y por eso, puede darse el caso de que si no existe la figura del profesor el 
estudiante no avance en su aprendizaje. Por otro lado, existen argumentos a favor, 
el aprendizaje es más directo y de menor procesamiento (Ambjoern 2009, 18), es 
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preferible para estructuras gramaticales menos complejas, si bien dependerá del 
objetivo del aprendizaje y del grupo meta. 
Tanto el docente como el discente desean enseñar/adquirir la L2 a partir de un 
enfoque o una metodología que sea lo más motivadora posible para incentivar el 
progreso. Este ha de seguir una lógica convencional para conseguir la retención a 
largo plazo. Esto es, a partir de un proceso inductivo (Brucart 1996, 18):
Ser hablante competente de una lengua implica no solo dominar aisladamente su lé-
xico y sus estructuras gramaticales, sino también saberlos articular en un discurso 
polifónico y saberlos utilizar de manera apropiada a los fines que el hablante intenta 
conseguir y al contexto social en que aquel se produce.
4.2. Enfoque comunicativo por tareas
La enseñanza de L2, desde una perspectiva histórica, es un campo de estudio jo-
ven, ya que el interés científico por esta materia surge a partir de finales del 
siglo xix (Llopis García 2012, 9), producido gracias a dos aspectos: la apertura de 
la educación no solo a la clase burguesa, y la expansión industrial como reacción 
a la Revolución Industrial. Por aquel entonces, el proceso de aprendizaje de len-
guas extranjeras se basaba en el método de gramática-traducción, empleado en la 
enseñanza tradicional del latín.
A lo largo de más de un siglo, la metodología de enseñanza de e/le ha ido evolucionan-
do, sin embargo la gramática siempre ha sido el eje central del aprendizaje, tal y como 
refleja el sistema de enseñanza tradicional, en el que el sílabo se constituía a partir de la 
gramática. En los modelos de enseñanza de lenguas basados en contenidos (como por 
ejemplo en enfoque gramática-traducción o método tradicional) se proporcionaba un 
exceso de contenido gramatical innecesario, y se subordinaba el significado a la forma, 
lo que, en general, creaba desmotivación en los alumnos con necesidades comunicati-
vas inmediatas (Wilkins 1972 ápud Gómez del Estal 2004, 83).
Desde hace varias décadas se cuestiona cómo debe ser la enseñanza-aprendizaje 
de un idioma extranjero, y cómo se ha de aprender la gramática. Los modelos 
educativos actuales que se emplean en escuelas, institutos y universidades dejan 
constancia de que no son los más adecuados para la adquisición de L2. ¿Qué es lo 
que sucede si se está estudiando la L2 durante una media de nueve años y no se ad-
quieren los conocimientos necesarios para poderse comunicar con fluidez? ¿Cómo 
se estudia la competencia gramatical? ¿Y el resto de competencias?
Autores como Ortega Olivares (1998, 138) destacan la existencia de estudios en 
los que se demuestra que si los aprendices reciben instrucción gramatical explícita 
necesitan menos tiempo para adquirirla, pero no muestran cómo debe ser la meto-
dología didáctica. La metodología tradicional no consigue la finalidad última que 
es el uso comunicativo de la lengua, por lo que se deben plantear nuevos métodos 
o enfoques para lograr mejores resultados.
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El enfoque comunicativo intenta dar respuesta a la necesidad de cambio de mo-
delo. La comunicación pasa a ser el eje central de la enseñanza, y por lo tanto 
el componente gramatical deja de serlo –la gramática era el aspecto principal 
en la metodología tradicional–, y pasa a ser un componente más. La gramática 
se estudia de forma integrada en las cuatro subcompetencias de la competencia 
comunicativa:
Competencia lingüística
Competencia sociolingüística
Competencia pragmática
Competencia psicolingüística
En los años 70, en la reunión del Consejo de Europa, Langues Vivantes, se analizó 
el futuro de la enseñanza de segundas lenguas y el papel de los profesores y de los 
estudiantes en el proceso de aprendizaje. En dicho encuentro se llegó a la conclu-
sión de que el concepto clave era la comunicación (Trim 1973, 52):
Quant à l’avenir, il reste encore beaucoup à accomplir pour atteindre les objectifs 
que le Conseil de l’Europe poursuit depuis si longtemps. Toutefois, l’engagement de 
la profession est plus fort que jamais. Notre tâche, à présent, consiste à convaincre 
les enseignants et les apprenants eux-mêmes à chercher à communiquer au-delà les 
frontières linguistiques et culturelles dont nous avons hérité, tout en respectant les 
identités individuelles.
Este cambio supuso un fuerte giro en la metodología de enseñanza de lenguas, ya 
que ni los docentes tenían la formación adecuada, ni los estudiantes estaban pre-
dispuestos a usar una nueva metodología. Años más tarde, el Consejo de Europa 
con el mcer (Consejo de Europa 2002) también opta por un enfoque comunicativo 
orientado a la acción, aunque si bien es cierto que no se postula a favor de ningún 
método ni de ningún enfoque en especial para la impartición de clases de lengua 
extranjera, pero sí que señala (mcer 2002, 138):
La mayoría de los alumnos [...] no aprenden necesariamente lo que enseñan los 
profesores y que requieren un abundante material de entrada (input) de carácter 
lingüístico, contextualizado e inteligible, así como oportunidades para utilizar la 
lengua de forma interactiva. [La mayoría de los alumnos y de los profesores] re-
conocen también que el aprendizaje se facilita, especialmente en las condiciones 
artificiales del aula, mediante una combinación de aprendizaje consciente y una 
práctica suficiente para reducir o eliminar la atención explícita que se presta a las 
destrezas físicas básicas de hablar y escribir, así como a la corrección morfológica 
y sintáctica, liberando la mente, de esta forma, para llevar a cabo estrategias de co-
municación de nivel superior. 
De esta cita se desprenden tres aspectos: por un lado, se constata que los estudian-
tes no aprenden necesariamente todo lo que los profesores enseñan, el input (todo 
el material que el profesor expone al estudiante) no es igual al intake (los elemen-
tos que el estudiante retiene y que va a ser capaz de utilizar posteriormente); por 
otro lado, se hace referencia a la necesidad de realizar actividades contextualiza-
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das e interactivas en las que se evite la atención explícita a la gramática; y esto 
nos llevará al último punto, se debe poner en práctica el conocimiento adquirido 
mediante actividades comunicativas.
Así pues, se puede llegar a la conclusión de que el mcer sugiere la utilización 
de un enfoque comunicativo, con la enseñanza de la gramática de forma im-
plícita.
Características del enfoque comunicativo:
Las características del enfoque comunicativo han sido ampliamente estudiadas por 
Zanón en muchas de sus aportaciones Zanón (1990, 2; 1995), Zanón y Hernández 
(1990), Zanón (ed.) (1999), Zanón y Estaire (2010); en ellas se recogen las carac-
terísticas:
a) Competencia comunicativa
A las particularidades señaladas por el mcer sobre la enseñanza de lenguas orien-
tada a la acción (mcer 2002, 138) –señaladas en el apartado anterior–, se podrían 
añadir otras dirigidas específicamente hacia la competencia comunicativa (Litt-
lewood 1981, 4; Hymes 1995, 27; Nunan 1996, 19; Canale y Swain 1996b; García 
Santa-Cecilia 2000, 222): la lengua ha sido creada para fines comunicativos, según 
este enfoque se considera al alumno como el eje del currículo y del proceso de 
aprendizaje, y por lo tanto se pretende aumentar su competencia comunicativa, 
teniendo en cuenta especialmente las necesidades y expectativas de aprendizaje. 
Durante este proceso, se requiere que los estudiantes tengan oportunidades de de-
sarrollo de todas las destrezas, que se vean implicados en situaciones en donde el 
énfasis esté puesto en el uso de todos los recursos disponibles para que la comuni-
cación sea lo más eficiente y económica posible.
La competencia comunicativa ha sido descrita a partir de cuatro subcomponentes 
(Canale y Swain 1996b):
Una competencia lingüística/gramatical, de carácter formal relacionada con el cono-
cimiento sintáctico, léxico y fonológico de la lengua.
Una competencia socio-lingüística, reguladora de la propiedad de las emisiones en re-
lación a la situación de comunicación y resuelve necesidades referidas a la situación, 
al tema, a las funciones comunicativas.
Una competencia discursiva, responsable del dominio de las reglas del discurso.
Una competencia estratégica, capaz de aplicar las estrategias de comunicación del 
aprendiz para solucionar las deficiencias de las otras competencias.
Todas las habilidades deben estar integradas para conseguir que los usuarios de la 
lengua puedan alcanzar sus objetivos comunicativos. No existen razones teóricas 
ni empíricas para pensar que la competencia gramatical resulte ni más ni menos 
crucial para lograr el éxito en la comunicación que las competencias sociolingüís-
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tica y estratégica (Canale y Swain 1996b). La competencia gramatical es una más 
de las cuatro destrezas. Se pretende que el estudiante logre integrarlas todas.
La primera propuesta de enseñanza de la gramática según el enfoque comunicativo 
era radical, ya que se pretendía la adquisición de la gramática mediante el uso de la 
lengua en contexto, sin atender en ningún momento a la gramática de forma explícita, 
y si se trabajaba en clase era de manera «casi clandestina», como señala Llopis García 
(2009, 5): «hoy en día, se ha reconsiderado el papel de la gramática y se están llevan-
do a cabo intentos de reconciliarla con el enfoque comunicativo, aunque la cuestión 
continúa siendo problemática». Más tarde aparecieron diferentes enfoques comuni-
cativos. También se pueden destacar dentro del enfoque comunicativo el método fun-
cional-nocional, surgido en los años 70, y el enfoque por tareas, de los años 90.
El método nocional-funcional tiene como objetivo que el usuario entienda y se 
exprese en L2 y la gramática y el vocabulario se adquieren de forma implícita.
Por otro lado, en el enfoque por tareas, que también tiene una base teórica funcio-
nal, los individuos necesitan resolver tareas sociales para las que necesitan la L2, y 
para cumplir estas tareas, tanto la gramática como el vocabulario están implícitos.
b) Desarrollo de la autonomía del alumno a partir de las funciones comunicativas 
y no de las formas gramaticales (Castañeda Castro 1988, 68):
El niño puede decir más de lo que se da cuenta y alcanzar después la comprensión 
de lo que se dice, desarrollando así sus destrezas cognitivas. [...] El adulto confía en 
que es comprendido tal y como pretende y continúa proporcionando un input que será 
totalmente adecuado si se cuenta, además con el apoyo del contexto.
Según esta cita, no es necesario que un adulto –al igual que le sucede a un niño– 
reciba explicaciones gramaticales y después las ponga en práctica mediante ejer-
cicios repetitivos y mecánicos, ya que el funcionamiento de la gramática es in-
terpretado «quizá por primera vez, como un conjunto de decisiones lógicas, y 
consecuentemente, aprendido de una manera significativa más que memorística» 
(Ruiz Campillo 2007, 2). Esta es la visión defendida por la gramática cognitiva/
de procesamiento (operativa o significativa) (Ruiz Campillo 2007), que tiene en 
cuenta la representación del mundo de cada alumno. Con la gramática cognitiva se 
consigue la mejora del rendimiento pedagógico y se aporta satisfacción al alumno 
porque ve sus objetivos comunicativos cumplidos. 
c) Empleo de textos auténticos y contextualizados, no solo muestras de lengua de 
laboratorio inventadas o frases o palabras. Este input tanto oral como escrito facili-
ta el desarrollo de la capacidad comunicativa, y permite la introducción progresiva 
de contenidos funcionales, socioculturales, léxicos y gramaticales.
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d) Realización de clases más participativas e interaccionales. Las clases están 
centradas en el alumno, y por lo tanto, han cambiado los roles del profesor y del 
estudiante en el aula. Al ser el discente el centro de atención de la enseñanza el 
sílabo será diseñado especialmente para él y el profesor prestará especial impor-
tancia a las necesidades específicas del grupo y propondrá actividades dirigidas 
hacia la participación, comunicación e interacción de los estudiantes. Gracias a 
este tipo de actividades el alumnado irá adquiriendo poco a poco autonomía en 
el aprendizaje.
e) Diseño curricular personalizado, dirigido a cubrir las necesidades específicas de 
cada grupo de estudiantes, y no, a abarcar diferentes niveles de lengua en general 
como era la propuesta hasta el momento. Gracias al diseño curricular se superan 
las limitaciones de los currículos organizados a partir de contenidos estructurales 
y nociofuncionales (Zanón y Estaire 1990, 56).
f) Integración de las cuatro subcompetencias. Además de estas características, Za-
nón (1995, 56) propone el uso del enfoque comunicativo mediante tareas para 
lograr estos tres principios: coherencia, cohesión y adecuación. El enfoque comu-
nicativo mediante tareas (ecmt) permite otorgar sentido a todo el trabajo en el aula 
mediante la negociación de los temas de comunicación que generan las tareas fina-
les, las actividades (tipos, duración, participantes, roles, etc.), y la evaluación con-
tinua y cooperativa con los estudiantes, que no necesariamente han de ser pruebas 
o exámenes, sino que simplemente a partir de una actividad pueden aparecer nue-
vos contenidos que se deben tratar en clase a medida que los alumnos lo necesiten 
(Zanón 1990, 27; Fuentes de la Rosa 1992, 136), ya que el proceso de adquisición 
de la L2 no es lineal. La utilización de las tareas como actividad final de unidad 
sirve para integrar los componentes del proceso de enseñanza aprendizaje dentro 
del eje del proceso educativo (objetivos, contenidos, metodología y evaluación).
4.3. Enseñanza mediante tareas
Investigadores como Breen (1990, 19) respaldan la enseñanza mediante tareas 
porque se adapta a las necesidades de los aprendices tanto en el discurso como 
en el procedimiento para acceder al conocimiento, porque se puede secuenciar el 
programa a partir de los problemas específicos que tiene el alumnado (los con-
tenidos del curso no responden solamente a una programación previa, sino a las 
necesidades del devenir); y finalmente, porque para realizar las tareas es necesaria 
la interacción que se desarrollará a partir de la exposición del alumnado a un input 
comprensible (Larsen-Freeman y Long 1991, 275).
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De acuerdo con García Santa-Cecilia (2000, 223), el enfoque por tareas es el:
conjunto de ideas y principios que fundamenta un modo de entender la enseñanza y el 
aprendizaje basado en procedimientos metodológicos que se orientan hacia la realiza-
ción por parte del alumno de series de actividades relacionas entre sí en función de un 
objetivo último de carácter comunicativo. 
Lo que postula este enfoque de enseñanza de segundas lenguas es un aprendizaje 
en el que los estudiantes deben ser capaces de realizar una actividad comunicativa 
(escribir una carta, participar en un diálogo, llevar a imprimir unas fotos digita-
les...), para lo que previamente se les habrán facilitado las herramientas necesarias 
–contenido léxico, sociocultural, funcional y gramatical– para conseguirlo.
El input, como se ha descrito en apartados anteriores, es el material al que está 
expuesto el estudiante. Puede ser material real (como telediarios, películas, perió-
dicos, libros...) o material creado ex professo (diálogos, audiciones, adaptaciones 
literarias...) en el que se adecua la dificultad al nivel de los estudiantes. El input 
debe ser comprensible para que los alumnos le presten la debida atención y se 
inicie el proceso de adquisición.
Veamos el siguiente ejemplo (el núm. 8), donde se aprecia una introducción al es-
tilo indirecto a través de un vídeo del Centro de Asesoramiento –material real–, del 
que se facilita a los estudiantes la trascripción para lograr que presten más atención 
a la estructura gramatical y, de esta forma, comenzar con el procedimiento de ad-
quisición, lo que se pretende estudiar es el uso del estilo indirecto.
Ejemplo núm. 8
ACTIVIDAD 12. En el vídeo del Centro de Asesoramiento al empren-
dedor se le explicaba cómo constituir una empresa (entre los minutos 
1.23 al 1.53). ¿Te has fijado cómo se une la información que se narra?
Te indicaremos la documentación que necesitas y dónde puedes conseguirla. Entonces 
tu pregunta será si alguien puede ayudarte económicamente. También en eso te orien-
tamos. En el centro te informaremos sobre ayudas públicas, subvenciones o líneas de 
financiación. Te explicaremos tus obligaciones fiscales, deducciones o bonificaciones. 
Y también qué régimen de la Seguridad Social se te aplicará. Y si necesitas orienta-
ción para hacer tu plan de empresa, también te la damos.
En el diseño de las tareas es fundamental la graduación de los contenidos según 
la dificultad. Tradicionalmente era un proceso intuitivo, pero desde la publicación 
del Plan curricular del Instituto Cervantes (2006) el profesorado dispone de una 
guía de secuenciación de contenidos. Si se proponen actividades que no son ade-
cuadas al nivel, el alumnado podría no progresar en la competencia comunicativa, 
al tiempo que provocaría desmotivación.
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Según algunos autores no sería posible secuenciar el contenido gramatical de una 
manera explícita, lo que supondría una limitación perjudicial para los programas 
basados en tareas. En su contra, Ellis (1994) señala que, si bien es una cuestión 
problemática, no constituye una gran amenaza en el caso de la enseñanza basada 
en tareas, ya que el hecho de presentar las estructuras de manera graduada por su 
nivel de dificultad no garantiza su aprendibilidad, y se trata más bien de identificar 
si el momento de madurez del estudiante se corresponde con el de la presentación 
de contenidos. Por lo tanto, al aula se deben llevar situaciones comunicativas en las 
que se preste atención a un nuevo input, con un equilibrio entre la dificultad y la 
asequibilidad del nuevo conocimiento. El grado de aprendibilidad dependerá de si 
se han facilitado a los alumnos las herramientas necesarias para la adquisición, o no.
¿Cómo se enseña la gramática en el ecmT? La gramática se encuentra plenamente 
integrada en las actividades comunicativas, y en principio no se atiende a ella de 
forma explícita. El ecmt propone la concienciación gramatical (grammar cons-
ciousness-raising). Así, el proceso de adquisición de la gramática seguirá estos 
pasos (Gómez del Estal 2004, 97-98): se provoca una reflexión sobre un determi-
nado aspecto gramatical; se analiza y se comprenden las propiedades formales y 
funciones; se procesa progresivamente la información hasta lograr una represen-
tación mental de la norma; se utiliza de forma precisa la estructura, tanto en com-
prensión como en producción; se ponen en práctica los conocimientos adquiridos 
en ejercicios comunicativos; y, se confirma por medio de feedback , que el uso de 
la estructura es correcto. Además, si tuviéramos que representar el aprendizaje de 
forma gráfica, veríamos que el aprendizaje no es lineal (no se aprenden todos los 
usos de un tiempo verbal de una sola vez, junto a la formación) sino que debe ser 
en forma de espiral, lo ejemplificamos con algunos de los usos del presente de 
indicativo:
Imagen 4. Aprendizaje del presente de indicativo
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A1. Paradigma de verbos regulares. Irregulares: ser, estar, haber, ir 
A2. Irregularidades vocálicas y consonánticas más frecuentes. Irregulares: saber y dar:
 Uso: presente habitual o cíclico y valor de futuro
B1. Sistematización de irregulares
 Uso: presente gnómico, permanente o general, oraciones condicionales, con va-
lor de futuro
B2. Presente por imperativo, valor de pasado, para actualizar la información
C1. Presente histórico 
C2. Presente voluntativo con valor actual (incluye el de amenaza), presente voluntativo 
con valor de futuro (incluye el de amenaza), presente analítico (en pies de foto). 
La falta de éxito en la enseñanza de la gramática en un ecmT, de acuerdo con Gó-
mez del Estal (2004, 97-98), puede deberse a diversos motivos: no haber tenido en 
cuenta la necesidad de incorporar usos comunicativos (comprensión y producción) 
de la interlengua (sistema lingüístico que un estudiante de L2 va creando a medida 
que está aprendiendo la nueva lengua. Las normas de L2 se comparan con las de 
L1, este proceso va desapareciendo poco a poco a medida que va adquiriendo las 
normas) en el interior de las tareas gramaticales; que las actividades se resuelvan 
sin la necesidad de entrar en el análisis y comprensión de la estructura gramatical 
que se pretendía practicar, y la ausencia de feedback posterior que cierre el proceso 
de inferencia/elaboración de hipótesis o reestructuración generado por las tareas.
Asimismo, para evitar los problemas de interferencia de la L1, de la no necesidad 
de una estructura comunicativa que se pretende enseñar, o la inseguridad de los 
estudiantes sobre la exactitud de la hipótesis de uso de las estructuras, se deben 
diseñar las tareas bien como tareas comunicativas, bien como tareas posibilitado-
ras. Estas últimas se focalizan directamente en la enseñanza de la gramática, como 
veremos detalladamente en el apartado siguiente.
4.3.1. Tipos de tareas y diseño
Aunque si bien el término tarea se emplea generalmente para aludir a tareas co-
municativas, los estudios sobre ecmT establecen dos tipos de tareas fundamentales 
en el diseño de unidades didácticas: tareas comunicativas y tareas posibilitadoras 
(Estaire y Zanón 1990, 63; Fuentes de la Rosa 1992, 146; Long 1991; Gómez del 
Estal y Zanón 1996, 90; Zanón 1995, 53).
a) Tareas comunicativas
Las tareas comunicativas son actividades que tienen un objetivo no gramatical, es 
decir, el objetivo es directa y abiertamente comunicativo, y por lo tanto, sin ningu-
na atención formal al aprendizaje de la gramática (Zanón, 1990; Nunan 1996, 5). 
Veamos definiciones que ofrecen algunos teóricos, todas ellas se complementan 
entre sí.
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La primera, expresada por Long (1985, 89 ápud Nunan 1996, 5):
[Una tarea] es un trabajo que se lleva a cabo para la persona misma o para los demás, 
con o sin una recompensa como meta. Por tanto, se pueden considerar como tareas el 
pintar una valla, vestir a un niño, rellenar un formulario, comprar unos zapatos, reser-
var un billete de avión, tomar prestado un libro de la biblioteca, hacer un examen de 
conducir, mecanografiar una carta, pesar a un paciente, clasificar cartas, reservar una 
habitación de hotel, extender un cheque encontrar una dirección y ayudar a alguien a 
cruzar la calle. En otras palabras, por tarea, se entiende cualquiera de las mil cosas que 
la gente hace en la vida cotidiana, en el trabajo, en el tiempo de ocio, o en cualquier 
otro momento. 
Según Candlin (1990, 39), se trata de:
Una actividad perteneciente a un conjunto de actividades distinguibles entre sí, se-
cuenciables, capaces de plantear problemas y que involucran a aprendices y profeso-
res en una labor conjunta de selección, a partir de una gran variedad de procedimien-
tos cognitivos y comunicativos aplicados a un conocimiento, existente o nuevo, y de 
la exploración y búsqueda colectiva de fines predeterminados o emergentes dentro de 
un medio social.
Nunan (1996, 11), en cambio, expone que:
La tarea es un trabajo enfocado hacia el significado y que lleva a los alumnos a la 
comprensión, la producción y la interacción en la lengua, y que las tareas pueden 
analizarse o clasificarse según sus objetivos, información de entrada, actividades, di-
námica y papeles atribuidos. 
De acuerdo con la propuesta de Nunan, las tareas están basadas en la resolución 
de problemas de la vida real, en las que el estudiante se ve implicado. Es necesa-
rio que se aproxime al tipo de comportamiento que debería adoptar fuera del aula 
(Zanón 1995, 53; Nunan 1996, 41; Rodríguez Abella y Valero Gisbert 1998, 435).
Para realizar con éxito la tarea comunicativa de la siguiente muestra, los alumnos 
deben haber entendido cuál es el contexto en el que van a reformular la informa-
ción facilitada y después han de producir sus enunciados:
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Ejemplo núm. 9
ACTIVIDAD 13. Aquí tienes tu agenda de hoy y la de tu compañero de ayer. Son 
las 9.00 h, y hoy va a ser un día muy duro para ti. Escribe qué estás pensando 
sobre las acciones que debes hacer antes de la hora de cenar.
MI AGENDA DE HOY Ejemplo:
9.00 Inicio de la reunión en Valencia A las 10.30 ya habrá acabado la reunión…
10.30 Almuerzo con la directiva
11.30 Desplazamiento a la sucursal
12.15 Negociación de la nueva inversión
14.00 Vuelta a casa para comer
15.30 Regreso al trabajo
19.00 Finalización de la jornada laboral
21.00 Cena en casa
También tienes la agenda de lo que tenía que hacer ayer tu compañero de trabajo, que 
desde ayer está en Londres. Ayer intentaste hablar con él, y no fue posible, por lo que 
no estás seguro si ha podido hacer todo lo que estaba programado ¿Habrá conseguido 
hacer todo lo que tenía programado?
Ejemplo: LA AGENDA DE MI COMPAÑERO
Quizá habrá empezado tarde la reunión 9.00 Inicio de la reunión en Londres
12.00 Comida con la directiva
14.30 Continuación de la reunión
16.00 Visita con el responsable
17.00 Pausa para el té
18.30 Finalización de la jornada laboral
19.30 Cena en el restaurante
21.15 Regreso al hotel
La actividad está preparada para que los estudiantes se sientan implicados en el 
proceso de aprendizaje. En este sentido, se les pide interaccionar entre sí y pro-
ducir información significativa, no sin antes haber comprendido el mensaje y el 
contexto de la situación original.
Según Candlin (1990, 38-39), las «buenas» tareas deberían seguir estos parámetros:
11. Fomentar la atención al significado, a los propósitos y a la negociación.
12. Estimular la atención a datos relevantes.
13. Proponer objetivos a partir de las necesidades de los aprendices.
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14. Tener en cuenta enfoques flexibles a la tarea, ofreciendo rutas, vehículos, mo-
dos de participación y procedimientos distintos.
15. Que puedan tener en cuenta soluciones diversas según las destrezas y estrate-
gias de los aprendices.
16. Incluir las contribuciones, actitudes y sentimientos de los aprendices.
17. Ser desafiantes, aunque no amenazadoras, para fomentar la toma de riesgos.
18. Requerir un input de todos los aprendices con relación al conocimiento, destre-
zas y participación.
19. Definir un problema en el que todos los aprendices trabajaran, y que estuviera 
centrado en los aprendices, aunque guiados por el profesor.
10. Requerir el uso de la lengua para la resolución de la tarea.
11. Tener en cuenta la co-evaluación del aprendiz y el profesor, de la tarea y de la 
ejecución de esta.
12. Desarrollar capacidades en el aprendiz para que este pueda valorar las conse-
cuencias y repercusiones de la tarea en cuestión.
13. Proporcionar oportunidades de metacomunicación y metacognición.
14. Proporcionar oportunidades para la práctica del lenguaje.
15. Facilitar la formación del aprendiz en percibir y resolver problemas.
16. Fomentar el intercambio de información y de destrezas.
17. Proporciona la corrección y el feedback necesarios, para los aprendices y para 
las tareas.
18. Elevar el grado de toma de conciencia de los aprendices y la capacidad de re-
flexión.
19. Fomentar una conciencia crítica sobre los datos y los procesos del aprendizaje 
de la lengua.
20. Ofrecer una elevada gratificación al esfuerzo invertido y que este, a la vez, 
mereciera la pena.
En esta lista de criterios para la elaboración de tareas se pone énfasis en que el 
estudiante es el centro del proceso de enseñanza, ya que los objetivos y el método 
empleado para alcanzarlos difieren según el grupo de alumnos (criterio 3, 4 y 6); 
los aprendices deben ser expuestos a nuevo input y este debe ser al mismo tiempo 
comprensible y tiene que implicar cierto grado de dificultad para que sea motiva-
dor (criterios 1, 2, 7 y 8); el profesor ha de ser guía del aprendizaje y no el centro 
(criterios 9 y 11); la comunicación es necesaria para la resolución de problemas 
(criterios 10, 14 y 16), y se debe promover la autonomía del aprendizaje (criterios 
12, 13, 15, 17, 18, 19 y 20).
Las tareas comunicativas tienen unas dimensiones clave: pedagógica, retórica, 
cognitiva y psicolingüística (Ellis 1995a). La primera de las dimensiones, (a) 
la pedagógica, atiende a la tipología de actividades con la que se pueden llevar 
al aula las actividades siguientes: elaborar listas, ordenar y clasificar, unir con 
flechas, comparar y encontrar diferencias y similitudes, resolver problemas, 
compartir experiencias personales y realizar tareas de carácter creativo. La 
dimensión retórica (b)  está basada en las funciones específicas del lenguaje 
académico escrito. La dimensión cognitiva (c) apunta a la necesidad de pro-
mover la negociación: actividades de vacío de información, vacío de opinión 
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o vacío en el que se debe utilizar el razonamiento. Por último, en la dimensión 
psicolingüística (d) se destaca la relación entre los miembros que participan 
en la interacción (quién posee la información, quién la solicita y quién la pro-
porciona), la exigencia de la interacción (puede ser opcional u obligatorio que 
se solicite y se proporcione la información), la orientación hacia el objetivo (si 
se debe llegar a un acuerdo único o si varias opciones son posibles) y opciones 
del resultado (tareas abiertas o cerradas) (Pica, Kanagy y Faldoun 1993, ápud 
Ellis 1994a).
Gracias a las propuestas realizadas por Ellis (1994a) se dispone de una gran varie-
dad de actividades que puede ser usada a la hora de diseñar unidades didácticas, 
siempre teniendo en cuenta los principios de coherencia, cohesión y adecuación: 
adecuación a las necesidades específicas del alumnado; cohesión, ya que debe 
ser estudiado un tema específico en cada momento y no se deben abordar otros 
aspectos satélite (por ejemplo, si se explica el condicional de cortesía, no se ha de 
explicar el resto de usos si no es necesario por el contexto) y coherencia en el con-
texto presentado. De esta forma no se corre el riesgo de crear unidades didácticas 
con actividades descontextualizadas y fragmentarias.
b) Tareas posibilitadoras
Las tareas posibilitadoras (o de aprendizaje, también son llamadas tareas formales, 
se traducen en inglés como grammar task y grammar-based task) son las de tipo 
gramatical, léxico o nociofuncional; tienen como objetivo que el alumno aprenda 
nueva información o que compruebe que se han adquirido los conceptos estudia-
dos en las tareas comunicativas.
Según Gómez del Estal y Zanón (1996, 91) las características de las tareas posibi-
litadoras han de ser las siguientes: 
1. Deben hacer reflexionar conscientemente a los alumnos sobre aspectos grama-
ticales.
2. Deben despertar el análisis y la comprensión de los fenómenos.
3. El alumno, gracias a ese proceso de reflexión, encuentra una regla X o repre-
sentación mental del fenómeno.
4. La utilización precisa de la estructura en comprensión y/o producción debe ser 
esencial para la resolución de la actividad.
5. La actividad debe incorporar posibilidades de uso comunicativo de la 
lengua. 
6. Las tareas deben incluir una fase final de puesta en común con el profesor.
Aquí se muestra este ejemplo:
Jorge Martí Contreras
ISBN: 978-84-16546-64-0
El español como lengua extranjera - UJI - 
DOI: http://dx.doi.org/10.6035/Sapientia126
Índice
Ejemplo núm. 10
ACTIVIDAD 14. En estas columnas encontrarás información relacionada con 
una empresa de publicidad con la que estás en contacto para que lleve este depar-
tamento de tu empresa. Fíjate en las frases, hemos señalado en negrita un tiempo 
verbal, ¿tiene el mismo uso el tiempo verbal de la izquierda y el de la derecha? 
¿qué similitudes y diferencias encuentras?
I II
- ¿Ha elaborado el anuncio el publicista?
- Habrá acabado esta mañana
A las 19 h ya habrá pasado por la em-
presa y habrá dejado el informe
No sé si habrá llegado ya el avión Dentro de un año habré acabado la ca-rrera
- ¿Por qué está enfado tu compañero?
- No sé, habrá discutido con alguien
Cuando llegue el jefe habré finalizado 
todo el trabajo pendiente
En la actividad 14 los alumnos reflexionan de forma inductiva sobre el uso de la 
forma verbal futuro compuesto, que en cada una de las columnas será diferente. 
Gracias a la reflexión y al contexto en el que se enmarcan los ejemplos, los alum-
nos serán capaces de llegar a establecer una norma sin necesidad de que participe 
el profesor durante este proceso, que solo a posteriori confirmará o corregirá la 
hipótesis planteada por los alumnos. 
El mcer (2002, 151) hace una propuesta de ejercicios que se podrían realizar para 
trabajar la gramática en cualquier tipo de enfoque, tanto desde una aproximación 
implícita como explícita de la gramática: rellenar huecos; construir oraciones con 
un modelo dado; opciones; ejercicios de sustitución de categorías gramaticales 
(por ejemplo: singular/plural, presente/pasado, activa/pasiva, etc.); relacionar ora-
ciones (por ejemplo: oraciones subordinadas relativas, causales, concesivas, etc.); 
traducir oraciones de L1 a L2; ejercicios de pregunta-respuesta utilizando estruc-
turas concretas y ejercicios de fluidez centrados en la gramática. 
4.3.2. Diseño de unidades didácticas
El diseño de las unidades didácticas es todo un reto para los profesores que quieren 
seguir el ecmT, porque los materiales publicados en formato impreso y digital no 
son los adecuados para utilizar en clase, ya que nunca se adaptan a las necesidades 
específicas de un grupo en concreto. Por lo tanto, la distancia entre los materiales 
y la realidad de aula hace necesario que el docente adapte o diseñe los materiales 
que van a ser usados, ya que es él quien tiene que ir introduciéndolos según las 
características de los estudiantes, el ritmo de la clase y las necesidades de cada 
momento durante el curso. De esta forma, también se consigue cohesión en cuanto 
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a la selección de tareas, planificación, especificación de contenidos y objetivos, 
diseño de tareas y la forma de evaluación.
Entre las propuestas de estructura de una unidad didáctica basada en el ecmT (Es-
taire y Zanón 1990; Ellis 1994a), se ha tomado la de Estaire y Zanón (1990, 71) y 
Zanón y Alba (1999, 155) para diseñar la asignatura. En nuestra opinión es la que 
mejor describe cada uno de los pasos y la que aborda todo el proceso de elabora-
ción de la unidad didáctica más detalladamente. Los pasos son:
PASO 1. Selección del tema central, teniendo en cuenta los intereses, las experiencias 
y el nivel del grupo. De esta forma se asegura la motivación del alumnado desde el 
primer día del curso, ya que son temas que les afecta directamente porque les son 
cercanos, y ellos mismos han elegido. Se sentirán implicados en el proceso de apren-
dizaje desde la primera toma de contacto en el aula.
PASO 2. Planificación de la tarea final (o tareas finales). Se diseña empezando por 
el final del proceso, sin haber decidido aún los otros componentes. Esto permite 
dar a la unidad el carácter de un trabajo orientado a un objetivo (de organización, 
de análisis y de globalidad); se da sentido a los contenidos (se rompe la dinámica 
de acumulación de bloques con poca relación entre sí); y se desarrollan cualidades 
en los alumnos como la organización, la orientación, la confianza y la autoeva-
luación. 
PASO 3. Especificación de los objetivos de la unidad, siguiendo los objetivos del plan 
de la institución. Se trabaja sobre la base de las habilidades o destrezas lingüísticas: 
comprensión auditiva, comprensión lectora, expresión oral, expresión escrita, interac-
ción oral e interacción escrita. También se pueden especificar objetivos relacionados 
con el desarrollo de valores, actitudes y capacidades. Este punto se verá complemen-
tado con los pasos 4 y 5. 
PASO 4. Especificación detallada de los contenidos para la realización de las tareas 
finales. Se basa en el plan oficial de la institución, en el caso de que exista. Por cada 
bloque se siguen estos pasos: 
Selección de los aspectos temáticos que se quieren tratar (de forma que se ajusta 
la unidad en función del nivel, de los contenidos y de los materiales); 
Selección de los contenidos lingüísticos, solo se tratarán los aspectos que por el 
contexto sean relevantes en el uso comunicativo. 
PASO 5. Planificación de las tareas comunicativas y posibilitadoras necesarias para 
la consecución de la tarea final. Se gradúa el trabajo dedicado a aprender, a analizar 
contenidos y al uso comunicativo. Como se ha explicado anteriormente, las tareas 
comunicativas enseñan a hablar, entender, leer y escribir con fluidez; y desarrollan 
procesos psicolingüísticos que permiten usar la nueva lengua con seguridad; y las 
tareas posibilitadoras ponen su centro de atención en la enseñanza de aspectos grama-
ticales, léxicos...
PASO 6. Evaluación del aprendizaje. Permite modificar y graduar la marcha del tra-
bajo. Se distinguen dos niveles de evaluación: 
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Evaluación continua sobre la marcha (permite regular el trabajo y hacer ajustes 
alargando, recortando o añadiendo tareas a medida que se desarrolla la unidad 
didáctica).
Evaluación final de la unidad, no es necesariamente un examen, puede ser sim-
plemente una actividad en la que quede demostrada que se han adquirido los co-
nocimientos (por ejemplo: escenificar por parejas un diálogo, elaborar un tríptico 
informativo...).
Las pruebas ofrecen información relevante sobre el proceso, permite reflexionar con-
juntamente y, a partir del seguimiento de las destrezas, programar y reconducir las ta-
reas hacia las habilidades menos desarrolladas; además se sabrá si se han conseguido, 
o no, los objetivos.
En cuanto a los contenidos, las pruebas pretenden controlar si se han asimilado, en 
grupo o individualmente, lo que permite diseñar tareas reparadoras, el análisis indivi-
dual incita al alumnado a mejorar el rendimiento.
(Adaptación de Estaire y Zanón 1990, 71)
Como se aprecia en este diseño de unidades de Estaire y Zanón (1990, 71), los 
aspectos gramaticales de las unidades didácticas no son secuenciados hasta que 
no se llega al cuarto paso, ya que son necesarios para poder conseguir con éxito 
realizar la tarea final, y no son el principal de la actividad, sino conocimiento ad-
yacente. Pero esta secuenciación no siempre es respetada por los diseñadores de 
material, ya que tal y como denuncia Ellis (1994a) en su trabajo, algunos autores 
aseguran que elaboran los materiales didácticos utilizando el ecmt y sin embargo, 
realmente trabajan más bien aspectos gramaticales o tareas en sí, sin integrar la 
gramática con las otras competencias.
4.3.3. El papel del profesor y el del alumno 
Tradicionalmente la enseñanza se ha centrado en la figura del profesor, que era 
quien hacía llegar los conocimientos a los estudiantes. De acuerdo con los últimos 
paradigmas de investigación en didáctica de lenguas, la enseñanza ha de estar cen-
trada en el alumno (Nunan 1996, 19; Atienza Cerezo et al. 1997 y mcer 2002, 42). 
La información obtenida del alumno se utiliza para la planificación, la aplicación 
y la evaluación de los programas. En el enfoque comunicativo el rol de profesor 
cambia, ya que ahora (Atienza Cerezo et al. 1997): 
Analizar las necesidades de los alumnos, crear situaciones de comunicación, organi-
zar actividades, asesorar, participar como un compañero más, observar el desarrollo 
de las tareas en el aula, elaborar materiales, etc. En definitiva, la función del profesor 
es facilitar el aprendizaje, fomentando, a la vez, la cooperación entre los alumnos, 
quienes son los verdaderos protagonistas; este es, pues, un enfoque centrado en el 
alumno.
Morrow (1977, 10 ápud Canale y Swain 1996b, 8) considera que:
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[El profesor deberá adoptar] un papel de promotor e instigador de situaciones que 
permitan a los alumnos desarrollar sus destrezas comunicativas
Sin embargo, no parece tan sencillo el equilibrio entre las dos figuras. En ocasio-
nes, se produce una disparidad entre lo que el profesor pretende que sea el resul-
tado de la tarea y lo que el alumno realmente extrae de ella (es decir, el input y 
el intake es diferente). Las tareas son propuestas abiertas, por lo que no se puede 
conocer de antemano de qué forma diferentes alumnos realizarán una misma 
tarea, a pesar de que la actividad esté muy bien descrita. De ahí que el docente 
deba acotar perfectamente el campo en el que se realiza la actividad comunica-
tiva, e incluso puede resultar muy adecuado que se ilustre la tarea con ejemplos. 
Por otro lado, es muy importante que los alumnos participen en la creación de 
tareas, ya que de esta forma se involucran en el proceso de creación de la unidad 
didáctica y se rompe la tradicional estructura jerárquica profesor-alumno (Nu-
nan 1996, 20).
El profesor va a tener tres papeles dentro del ecmt: el primero, ser el facilitador del 
proceso comunicativo; el segundo, participar; y el tercero, actuar como observador 
y alumno (Fuentes de la Rosa 1992, 152):
La función del profesor es como la del alumno, de corresponsabilidad. Pero a su vez, 
también ha de asumir las funciones de facilitador y organizador de los recursos, y de 
las ideas y sugerencias que puedan expresar los alumnos en relación con la elección 
del tema o área, de los objetivos, de las tareas y de cualquier otro aspecto negociable. 
También ha de hacer de animador del trabajo en los grupos y encauzarlo y/o recondu-
cirlo cuando sea necesario. 
En la selección de los componentes lingüísticos, el profesor es el responsable 
absoluto y tendrá en cuenta muy especialmente la información obtenida de los 
alumnos. 
El papel que adquiere el alumno será el de comunicador y realizador de acciones 
en la L2, para lo que necesitará adquirir poco a poco los contenidos y ser compe-
tente en todas las destrezas lingüísticas, y además adquiere las habilidades sufi-
cientes para ser autónomo. En épocas previas, con el método gramática-traducción 
el alumno tan solo era capaz de leer, escribir, memorizar y producir (pero no in-
teractuar). Posteriormente, con el método audiolingual el estudiante era un mero 
repetidor de la información (Fuentes de la Rosa 1992, 127 y 151), sin embargo, 
con el enfoque comunicativo asumirá el papel de comunicador: 
El alumno es corresponsable de todas las determinaciones que puedan tomarse en la 
aplicación del programa y de gran parte de las que afectan al diseño de este, por medio 
de la negociación activa y decisoria en relación con el aprendizaje. Interviene en qué 
y cómo quiere trabajar; participa en la elección de los objetivos de comunicación y 
en la concreción de la tarea o tareas finales; aporta materiales de trabajo y comparte 
los procedimientos que se siguen. Asimismo, interviene en la evaluación continua y 
procesual de sí mismo, del grupo, de los materiales y del resultado.
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La interacción entre profesor y estudiante, al igual que entre estudiantes, va a ser 
básica para el buen funcionamiento del ecmT.
4.3.4. La gramática en el enfoque comunicativo por tareas
Como ya se ha comentado anteriormente, en el enfoque comunicativo, y más 
específicamente el que se vale de tareas, el foco en la competencia gramatical 
no es el objetivo primordial, sino que lo es la competencia comunicativa (Cas-
tañeda Castro 1988, 67; Brucart 1996, 18; Canale y Swain 1996a, 56; Cadierno 
2010, 2). La competencia gramatical interactúa con las otras competencias: so-
ciolingüística, discursiva, estratégica, sociocultural, social y comunicativa  −las 
señaladas son las subcompetencias que integran la competencia comunicativa, de 
acuerdo con Bachman (1995) y García Santa-Cecilia (2000)−. Sin la primera –la 
competencia gramatical– no se pueden adquirir las demás, pero sin las demás, la 
gramatical no tendría sentido. La enseñanza de gramática no está exenta de una 
problemática en torno a sus integrantes y a cómo debe ser llevada al aula (Canale 
y Swain 1996b, 4):
La competencia gramatical: se entiende que este tipo de competencia comprende el 
léxico y las reglas de la morfología, la sintaxis, la semántica de la oración gramatical y 
la fonología. [...] Con todo, la competencia gramatical siempre será una preocupación 
importante para todo enfoque comunicativo que incluya entre sus metas el enseñar a 
los alumnos a interpretar y expresar correctamente el significado literal de los enun-
ciados. 
El mcer, cuando describe el término competencia gramatical, hace referencia a la 
graduación de la gramática y a la ordenación de sus componentes. El mcer inci-
de en que el aprendizaje de la gramática no es lineal sino cíclico (esto sería una 
idea defendida también por la gramática cognitiva); este es el caso de los tiempos 
verbales, que por regla general no tienen un solo uso unívoco y se revisan conti-
nuamente en el aula. Todo conocimiento gramatical resulta inútil si solo se pue-
de utilizar para resolver ejercicios estructurales y no en contextos comunicativos 
(mcer 2002, 150):
La competencia gramatical, la capacidad de organizar oraciones que transmitan sig-
nificado es fundamental para la competencia comunicativa y casi todas las personas 
(aunque no todas) implicadas en la planificación, la enseñanza y la evaluación de la 
lengua, prestan mucha atención al control del proceso de aprendizaje para lograrlo. 
Esto generalmente supone la selección, la ordenación, la presentación paso a paso y 
la enseñanza mediante una repetición del nuevo material, comenzando con oraciones 
breves compuestas de una sola cláusula con las unidades que la constituyen represen-
tadas por una sola palabra (por ejemplo: Isabel es feliz) y terminando con oraciones 
complejas y subordinaciones, siendo su número, estructura y longitud ilimitados. Esto 
no excluye la temprana introducción de material complejo, como lo puede ser una 
fórmula fija [...].
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Es muy significativa esta última afirmación, ya que algunos autores como Lar-
sen-Freeman (2000, 12) destacan en sus estudios que hay alumnos que conocen las 
normas gramaticales, pero que no son capaces de comunicarse. 
Así, según el mcer (2002, 220):
[La competencia gramatical es] el conocimiento de los recursos gramaticales de una 
lengua y la capacidad de utilizarlos 
O en palabras de Bardovi-Harlig (2003, 25):
Grammatical competence does not guarantee pragmatic competence (Olshtain and 
Blum-Kulka, 1985; Bardovi-Harlig and Hartford, 1990, 1993), there is also evidence 
that pragmatic development cannot proceed completely independently of grammati-
cal development.
En la misma línea se encuentran los resultados del estudio de Littlewood (1981, 4) 
en los que se expone que el comunicador más eficiente en una lengua extranjera 
no es siempre la persona que mejor manipula las estructuras (la gramática), sino 
que es aquel que tiene más habilidad para procesar la situación comunicativa y 
seleccionar los parámetros con los que quiere dar su mensaje. 
Para facilitar el proceso de aprendizaje del componente gramatical, se debe facili-
tar a los estudiantes contextos comunicativos reales, tal y como se ha visto cuando 
se han descrito las características del ecmt. De esta forma, el alumno será capaz de 
comunicarse de forma eficiente tanto en el canal oral como en el escrito.
Según el mcer (2002, 151), se espera –y se exige– que los estudiantes desarro-
llen su competencia gramatical de forma inductiva, mediante la exposición a 
material gramatical nuevo en textos auténticos e incorporando nuevos elementos 
gramaticales en textos especialmente compuestos para exponer su forma, fun-
ción y significado. El nuevo input puede ir seguido de explicaciones, ejercicios y 
mediante la presentación de paradigmas formales (listados, tablas morfológicas, 
etc.). También se puede usar metalenguaje, apropiado al nivel. Pero todas estas 
actividades y explicaciones deben estar integradas en el proceso de aprendizaje 
en general (tareas comunicativas), no tan solo de aprendizaje de la gramática 
(tareas posibilitadoras) porque, de ser así, todavía estaría pendiente que la en-
señanza fuera un acto de comunicación (Ruiz Campillo 2007, 8). Por lo tanto, 
no tendría justificación utilizar un enfoque por tareas y realizar «la hora de la 
gramática», de forma independiente.
El desarrollo de la competencia gramatical, en un enfoque por tareas posee las si-
guientes características, de acuerdo con las propuestas de distintos investigadores 
(Castañeda Castro 1988, 70; Gómez del Estal y Zanón 1996, 85 y 91; Gómez del 
Estal 2004, 90; Lee y Van Patten ápud Cadierno 2010, 8): 
11) La actividad presentada tiene que ser esencialmente interactiva y motivante.
12) La actividad pedagógica se dirige hacia la adquisición de funciones en gene-
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ral, de gran rendimiento y con proyección en numerosas funciones comunica-
tivas.
13) Las actividades no deben consistir en ejercicios mecánicos, sino en activida-
des en donde el alumno deba prestar atención al significado del enunciado 
para poder realizar dicha actividad con éxito.
14) El aprendizaje de las nuevas reglas se consigue gracias a la reflexión y al uso. 
Esta reflexión tiene que ser alumno-alumno y no alumno-profesor (el profesor 
tiene el papel de organizador pero no de director).
15) Las reglas gramaticales deben ser expresadas en términos funcionales y estar 
lo más cerca posible del uso.
16) Los ejercicios planteados seguirán el enfoque comunicativo, y cada actividad 
irá especialmente dirigida a un punto concreto de la gramática.
17) Presentar una sola forma nueva (no todo un paradigma verbal, por ejemplo).
18) La atención del alumno debe ser dirigida conscientemente hacia la estructura 
lingüística en cuestión.
19) Empezar con estructuras básicas y después aumentar progresivamente el gra-
do de dificultad.
10) El input ha de ser tanto oral como escrito.
11) Los alumnos deben trabajar con el input y no solo recibirlo pasivamente.
12) Las nuevas hipótesis creadas por los estudiantes para crear la regla definitiva 
debe ponerse en común, para confirmar su corrección.
13) El objetivo final de la actividad ha de ser hallar la regla más general y adecuada.
La última característica hace referencia a una parte del Focus on Form (FonF) 
que se ha trabajado anteriormente en este manual. Se pone el énfasis en la forma 
gramatical cuando es necesario para la resolución de la tarea y siempre acotando 
al máximo contexto comunicativo.
El mcer (2002, 151) se inclina hacia una enseñanza-aprendizaje de la gramáti-
ca inductiva, ya que el enfoque inductivo favorece el aprendizaje autónomo y la 
responsabilidad del estudiante en la adquisición de la lengua fuera del ámbito de 
estudio formal y va más allá.
Téngase en cuenta que el objetivo final no es solo la gramática, sino que el es-
tudiante sea capaz de aprender a aprender (Rodríguez Abella y Valero Gisbert, 
1998: 439).
Se espera o se exige que los alumnos desarrollen su competencia gramatical (mcer 
2002, 151):
a)  inductivamente, mediante la exposición a material gramatical nuevo en textos 
auténticos;
b)  inductivamente, incorporando nuevos elementos gramaticales, categorías, cla-
ses, estructuras, normas, etc., en textos especialmente compuestos para expo-
ner su forma, función y significado;
c)  como b), pero seguido de explicaciones y ejercicios;
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d)  mediante la presentación de paradigmas formales, tablas morfológicas, etc., 
seguido de explicaciones utilizando un metalenguaje apropiado en L2 o L1 y 
con ejercicios;pidiendo a los alumnos que formulen hipótesis, etc., y, cuando 
sea necesario, las reformulen, etc.
Para lograr una autonomía del aprendizaje de la gramática en el enfoque comuni-
cativo, se deberían cumplir las siguientes premisas (Matte Bonn 1998a, 58-68):
— Distinguir claramente el elemento o mecanismo analizado de lo que aparece a 
su alrededor en los ejemplos propuestos.
— No limitarse a analizar los usos más comunes en oraciones sin contexto.
— No perderse en clasificaciones que no ayudan a entender el funcionamiento de 
la lengua desde la perspectiva de un extranjero.
— Dar cuenta del funcionamiento real de la lengua y no quedarse en descripcio-
nes demasiado vagas.
— Analizar la lengua desde una doble perspectiva: buscar el valor esencial de 
cada operador a mecanismo y estudiar los diferentes operadores o mecanismos 
contrastándolos entre sí.
— Debe dejar claro en todo momento las fronteras existentes entre la lengua y el 
mundo extralingüístico.
— Análisis contrastivos para ayudar a tomar conciencia a los alumnos de las ana-
logías y diferencias en el funcionamiento de la lengua estudiada y la propia.
Siguiendo las condiciones para una adquisición autónoma de la gramática, se debe 
poner énfasis en la forma lingüística pero teniendo en cuenta el contexto y limitan-
do el estudio al uso específico en el ámbito concreto en que aparece (no se pueden 
adquirir todos los elementos que aparecen en input, a no ser que se secuencie su 
aprendizaje). No es necesario dar normas generales del tipo: «el subjuntivo se usa 
para deseos, hipótesis y condiciones irreales» (es contraproducente, ya que crea 
confusión, y no explica los usos reales de la lengua). Una vez adquirido el nuevo 
conocimiento, se puede poner en contraste con el intake, porque así podrá utilizar 
el recurso más adecuado a cada contexto.
Por último, no podemos olvidar que en estrecha relación con la enseñanza de la 
gramática en el ecmt, se encuentran las contribuciones vistas en el apartado del 
Focus on Form, concienciación gramatical, input comprensible y graduado, ten-
dencia hacia la autonomía, y trabajo de la gramática de forma implícita e induc-
tiva. Esta forma de aproximar la gramática a los estudiantes ha recibido diversas 
críticas, que son abordadas en el apartado siguiente.
4.3.5. Revisión crítica de la gramática en el enfoque  
comunicativo por tareas
En primer lugar, conviene destacar las principales críticas atribuidas al enfoque 
comunicativo en general, para luego centrarnos en las que se refieren a su rela-
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ción con la enseñanza/aprendizaje de la gramática. Zanón (1990, 25) apunta las 
siguientes, vinculadas especialmente al ecmT:
— El diseño y desarrollo de unidades didácticas implica un elevado dominio téc-
nico de las mismas por parte de los profesores.
— Los currículos por tareas se alejan de las especificaciones existentes respecto 
a los niveles mínimos de competencia en la L2 que debe garantizar el proceso 
educativo. Esto puede generar: rechazo o incomprensión acorde con las de-
mandas sociales, formas de exámenes, niveles... y para evitar esto se podría 
caer en una gradación del currículo por tareas.
— Redistribución del papel de estudiantes y profesores. Ambos necesitan la adap-
tación hacia esta nueva función.
— La ausencia de libro sobre el que se ancle el desarrollo del curso representa un 
esfuerzo añadido tanto para los alumnos como para el profesor.
Otras críticas se han centrado en el hecho de que el aprendizaje/enseñanza de una 
segunda lengua mediante el ecmt puede suponer no alcanzar los niveles mínimos 
de competencia (Castro Castro 2006, 46):
Las metodologías de la enseñanza [...] han coqueteado con la gramática pero una tras 
otra se rinden a la evidencia de que no puede prescindir de ella, pues los profesores y 
los alumnos, a partir de una cierta edad, reclaman una sistematización de reglas para 
comprender y retener el uso lingüístico.
En la enseñanza tradicional de la lengua la gramática tenía la consideración de necesa-
ria, aunque no estimada por los alumnos, que se quejaban de un aprendizaje memorís-
tico de normas y excepciones. Más tarde, implícita en las metodologías audio-orales 
y audio-visuales, parecía ser una tradición anticuada de la que se podía prescindir.
 En la actualidad sigue siendo tachada de aburrida, quizás por desconocimiento de 
quienes la enseñan, pero considerada como mal necesario al que hay que consagrar 
ciertas horas.
Además (Castro Castro 2006, 39):
Se ha instado a abandonar la gramática explícita y los ejercicios «descontextualiza-
dos» que servían para afianzar sus reglas, para basar la docencia, a menudo, en ambi-
guas situaciones de comunicación. 
Por último (Castro Castro 2006, 42):
La mayor parte de los manuales de enfoque comunicativo usados en España, cuyos 
textos se agrupan temáticamente proporcionando un léxico acorde con las situaciones 
de comunicación [...] su utilidad suele verse reducida a satisfacer una rápida compren-
sión, ornamentada, a menudo, con preguntas de verdadero o falso, que tanto juego dan 
en la clase y que tan poco útiles son. 
Si el profesor hace una prueba de nivel a los estudiantes y tras ella, estos consensúan 
con el docente los aspectos que se van a ver a lo largo del curso académico, el pro-
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fesor puede empezar a diseñar el material, atendiendo al tema, a los objetivos y a los 
contenidos de cada una de las unidades didácticas, además debe incluir los niveles 
mínimos que aparecen en el mcer y en el Plan curricular del Instituto Cervantes, y 
las necesidades específicas que se deriven de la evaluación continua del curso. Poco 
a poco, según las necesidades de cada momento, se puede adaptar, añadir o eliminar 
contenidos que se verán a lo largo del curso. Por lo tanto, si el profesorado realiza 
estos pasos previos, no solo consigue abordar los contenidos mínimos, sino que 
también se refuerzan contenidos de niveles anteriores que todavía no han sido ad-
quiridos, y algunos específicos de niveles posteriores, pero que sean absolutamente 
necesarios en situaciones comunicativas específicas por las características del grupo.
Seguir este proceso de confección mutua del programa de la materia, aspecto 
muy propio del ecmt, puede resultar chocante o llamativo para algunos estilos 
académicos de aprendizaje como pueden ser los alumnos asiáticos o rusos. Se-
gún nuestra experiencia, el primer choque viene dado por la ausencia de un libro 
o manual de soporte que les guíe a lo largo de todo el proceso de adquisición de 
la lengua. A ello se uniría el cambio del rol del profesor dentro del aula, quien 
ya no es el centro de atención ni quien ofrece las explicaciones gramaticales, ni 
quien realiza dictados o prepara pistas de audio para ejercitar la comprensión 
auditiva. El profesor tiene ahora el papel de guía del aprendizaje, y traslada 
el protagonismo a los estudiantes para se comuniquen en el aula. Este cambio 
también supone un mayor grado de implicación del profesorado en el diseño de 
actividades, pues siempre deben estar adaptadas a las necesidades específicas 
del grupo en cada momento.
Un programa lingüístico organizado en torno a funciones comunicativas puede 
resultar desorganizado desde el punto de vista de la gramática. Aún más, esta apa-
rente falta de organización gramatical puede tener consecuencias más serias para 
la eficacia del aprendizaje de lenguas en las fases iniciales de su estudio en los 
estadios más avanzados (Canales y Swain 1996b, 7):
Somos de la opinión de que un enfoque comunicativo basado en funciones sobre todo 
aquel cuyas unidades vengan organizadas y etiquetadas en conexión con funciones 
comunicativas cuenta con mayor probabilidad de motivar más al aprendiz que un 
enfoque comunicativo con base gramatical sobre todo aquel cuyas unidades vengan 
organizadas y etiquetadas por referencia a las formas gramaticales.
4.4. Actividades
Práctica 6. Didacticteca, Aprenderespanol y Aveteca
Didactiteca (http://cvc.cervantes.es/aula/didactired/didactiteca/)
La Didactiteca es una base de datos de actividades que presenta el Centro Virtual 
Cervantes.
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Completa los apartados que aparecen en la web, y navega para ver qué tipo de 
actividades y qué información se ofrece.
Copia los enlaces que aparecen en la web, para completar la información de esta 
tabla: 
Competencias generales
mmmmmmmmmmmmmmmmmmm mmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Capacidad de aprender
Competencias de la lengua
mmmmmmmmmmmmmmmmmmm mmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Gramática
Léxico y semántica mmmmmmmmm
Actividades de la lengua: estrategias y procesos
mmmmmmmmmmmmmmmmmmm mmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Interacción oral mmmmmmmmmmm
Mediación oral
Técnicas docentes y reflexión para el profesor
mmmmmmmmmmmmmmmmmmm mmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
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Aprender español.org (http://www.aprenderespanol.org/) 
¿Cómo funciona la página web de aprender español? ¿La utilizarías en vuestras 
clases? 
Ten en cuentas todas estas actividades para aplicarlas en tu unidad didáctica.
Aveteca (http://cvc.cervantes.es/ensenanza/actividades_ave/aveteca.htm) 
En la Aveteca nos ofrecen algunas actividades que corresponden a los cursos vir-
tuales ave (Aula Virtual de Español) que gestiona en el Instituto Cervantes.
Entra en las actividades del nivel en el que vas a plantear tu unidad didáctica y 
responde las siguientes preguntas:
¿Qué papel tienen las actividades con material audiovisual? ¿Existen? ¿Se ha crea-
do en «un laboratorio»?
¿Cuáles son las competencias que se trabajan?
Cuando aparece un texto, ¿está creado ad hoc o es un texto real?
¿Cómo es el diseño / la estructura de las actividades?
¿La gramática se presenta de forma inductiva o deductiva? ¿implícita o explícita?
¿Para qué sirve la ficha del profesor?
5. Metodología  
de enseñanza de lenguas
Índice
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De acuerdo con Lee y VanPatten (1995) y Alonso Raya (2010), las siguientes 
recomendaciones pueden ayudar al alumnado a obtener un mejor resultado en su 
proceso de aprendizaje. Las seis primeras recomendaciones son de Alonso Raya 
(2010, 19), el resto de VanPatten (1995):
1.  Enseñar solo un contenido cada vez.
2.  Mantener el significado de la forma objeto de estudio siempre presente.
3.  Procurar que los aprendices tengan que hacer algo con el input: mostrar acuer-
do o desacuerdo, seleccionar entre alternativa, tachar lo que no es válido. De 
esta forma, pueden demostrar que comprenden.
4.  Usar input oral y escrito.
5.  Establecer secuencias que vayan de la frase al discurso.
6.  Mantener las estrategias de procesamiento psicolingüístico en mente.
7.  La forma/función gramatical objeto de atención debe ser la responsable de la 
comprensión del input. 
8.  La actividad debe poner de manifiesto la operatividad de la regla o forma ob-
jeto de atención. 
9.  Las actividades han de tener una finalidad y una contextualización claras y 
deben usar muestras de lengua verosímiles.
5.1. Destrezas comunicativas
Decálogo sobre la comprensión lectora:
1.  La cl no es una destreza «mejor entrenada en casa». Dejar al alumno «solo 
ante el peligro» ante la lectura de un texto como deberes no es precisamente 
didáctico.
2.  La cl necesita reflexión y trabajo con los alumnos antes, durante y después de 
leer el texto. La cl implica una preparación del texto, de sus partes, su contex-
to, su vocabulario, etc.
3.  La CL es mucho más que leer algo. No se comprende un texto por leerlo una, 
dos o tres veces, igual que no entendemos una canción directamente solo por 
oírla (las veces que sea): hay que prepararla.
4.  «Lee este texto y comenta con tu compañero las siguientes preguntas» no es la 
única ni la mejor forma de trabajar la cl.
5.  La lectura en voz alta no equivale a cl, sino que es simplemente... lectura en voz alta 
(entonación, pronunciación correcta, «quedar bien» con la clase y el profesor, etc.).
6.  Comprender un texto no significa comprender todas las palabras que están en 
él. No tiene sentido hacer que los estudiantes busquen todas las palabras que 
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no entienden, así como tampoco lo es convertirse en «el diccionario andante» 
de los alumnos. Tampoco cuenta como cl la tarea: «escribe en dos frases la idea 
principal del texto».
7.  La lectura es un proceso eminentemente individual, pero la actividad estará 
mal planteada si no nos permite trabajar con parejas, grupos o individualmente 
durante el tiempo de clase.
8.  No existe un texto demasiado difícil o adecuado para cada nivel: la dificultad 
depende de la tarea y es la tarea del profesor ser creativo y ver más allá de «lo 
que siempre se ha hecho».
19.  Las destrezas no son objetivos didácticos independientes y cerrados, sino 
que pueden interconectarse para hacer la tarea más completa.
10. Pero la cl tampoco es «la excusa» o el puente para trabajar la expresión oral o 
para escribir un texto: ¡Aprender a leer en español es un fin en sí mismo!
Llopis García, Reyes. 2008. «Deja volar tu imaginación: recursos para fomentar la escri-
tura creativa en clase de e/le» [en línea]. Foro de profesores de e/le, 4: 1-9. <https://ojs.
uv.es/index.php/foroele/article/view/6545/6332> [Consulta: 30 julio 2016].
Práctica 7. Expresión oral: podcast, i
¿Qué es un podcast?
Es una herramienta motivadora para que nuestros alumnos practiquen la expresión 
y la comprensión oral. A lo largo de hoy conoceréis diferentes herramientas para 
utilizar el podcast.
Voki
http://www.voki.com/ 
Creación de un avatar con nuestra voz.
Bombay TV
www.grapheine.com/bombaytv/index_es.php
Vídeos de cine Bollywood.
Subtitulación de fragmentos de un máximo de 30 segundos.
Fotobable
http://www.fotobabble.com/
Presentaciones a través de fotografías y audio propio grabado.
Photopeach
http://photopeach.com/
Presentaciones a través de fotografías. Después de cada ima-
gen podemos realizar un cuestionario cronometrado.
Debéis entregar:
1) Voki. Eres un alumno y debes realizar una actividad comunicativa:
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Describir cómo hacer una paella.
Describir tu familia.
Describir la ropa que llevas.
Explicar la rutina diaria.
Etc.
2) Del resto de actividades selecciona una y, como si tú fueras el alumno, realiza 
una grabación.
Para cada una de las actividades debes decir de forma muy resumida:
Actividad Nivel Objetivos
Voki mmmmm m mmmm mmmmmmmmmmmmmmm mmmm mmmm mmmm
Actividad 1 mmmmm m mmmm mmmmmmmmmmmmmmm mmmm mmmm mmmm
Práctica 8. Expresión oral: podcast, ii
De una forma muy amplia se entiende podcast como un repositorio en línea en 
donde se pueden encontrar archivos de audio. Desde una perspectiva crítica, como 
profesores de lengua, se entiende que un podcast va más allá, deben ser activida-
des participativas en las que el estudiante adquiera un rol importante y que tenga 
la posibilidad de participar, es decir, que pueda tener un rol activo.
Visita estas páginas web, en todas ellas nos dicen que trabajan podcasts, pero… 
¿realmente son podcats o realizan otro tipo de actividades? Debes ser crítico.
prOfeDeele http://www.profedeele.es/categoria/podcast/
www.profesorfrancisco.es http://www.profesorfrancisco.es/2012/04/entre-vistas-con-historia-actividad-con.htm
Ticele Formación y materiales  
de ele
https://www.ticele.es/category/podcast/
Audiolingua http://www.audio-lingua.eu/?lang=es
Audiria http://www.audiria.com/capitulos.php
Español podcast http://www.spanishpodcast.org/podcasts/222.html
Español automático http://www.espanolautomatico.com/podcast/
Lengalia http://www.lengalia.com/es/podcasts.html
Podium podcast http://www.podiumpodcast.com/podcasts/
Aunque algunas de las páginas web no ofrecen realmente podcast, podemos utilizar 
el material que proporcionan con diferentes actividades. Haz una propuesta para los 
materiales de tres de las páginas web visitadas que realmente no sean podcast.
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Página web Nivel Actividad propuesta
mmmmm mmmm mmmmm m mmmmm mmmm mmmmm m mmmmm mmmm mmmm
mmmmm mmmm mmmmm m mmmmm mmmm mmmmm m mmmmm mmmm mmmm
mmmmm mmmm mmmmm m mmmmm mmmm mmmmm m mmmmm mmmm mmmm
Práctica 9. Expresión escrita
Te presentamos diferentes tipos de actividades que podemos emplear en clase para 
trabajar la expresión escrita no solo de forma individual, sino también de forma 
colectiva (con grupos de como mínimo dos personas, no en grandes grupos).
Microrrelatos
La teoría sobre los microrrelatos ha sido extraídos de una experiencia práctica 
presentada por Kotwica (2014) durante el Foro de Profesores de Español como 
Lengua Extranjera, celebrado anualmente en la Universitat de València  (mcer 
2002, 59-60):
Los usos imaginativos y artísticos de la lengua son importantes tanto en el campo educa-
tivo como en sí mismos y entre ellos encontramos presenciar y escenificar textos litera-
rios como, por ejemplo, leer y escribir textos (relatos cortos, novelas, poesía, etc.) […]. 
«Decálogo para escribir microrrelatos» de la Escuela de Escritores
11.  A primera vista, ¿en qué se diferencian los microrrelatos de los relatos o cuen-
tos que conoces?
12.  ¿Cuentan una historia propia o resumen otro cuento más largo?
13.  ¿Qué periodo de tiempo abarca cada microrrelato?
14.  ¿En cuántos escenarios sucede la historia?
15.  ¿Cuántos personajes aparecen?
16.  ¿Son todos los personajes humanos?
17.  ¿Hay muchas descripciones en el relato?
18.  ¿El título, te parece relevante?
19.  Detecta los principales elementos de la narración (planteamiento-nudo-desen-
lace) en cada uno de los textos.
10. Según la autora argentina Laura Nicastro, un microrrelato «se parece a un 
iceberg: solo se ve la décima parte, lo más importante no se muestra al primer 
intento».
Actividad 1. ¿Es cierta esta afirmación de que «un microrrelato se parece a un 
iceberg: solo se ve la décima parte, lo más importante es lo que no se muestra al 
primer intento»? ¿Qué esconde cada microrrelato-«iceberg»?
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(1) «Padre nuestro que estás en el cielo», José Leandro Urbina
Mientras el sargento interrogaba a su madre y su hermana, el capitán se llevó al niño, 
de una mano, a la otra pieza...
―¿Dónde está tu padre? ―preguntó.
***
[Podemos hacer una pausa aquí y preguntar a los alumnos qué va a suceder, después 
seguimos leyendo el texto]
***
―Está en el cielo ―susurró él.
―¿Cómo? ¿Ha muerto? ―preguntó asombrado el capitán.
―No ―dijo el niño―. Todas las noches baja del cielo a comer con nosotros. El capi-
tán alzó la vista y descubrió la puertecilla que daba al entretecho.
(2) «El pozo», Luis Mateo Díez
Mi hermano Alberto cayó al pozo cuando tenía cinco años. Fue una de esas tragedias 
familiares que sólo alivian el tiempo y la circunstancia de la familia numerosa. Veinte 
años después mi hermano Eloy sacaba agua un día de aquel pozo al que nadie jamás 
había vuelto a asomarse. En el caldero descubrió una pequeña botella con un papel en 
el interior. «Este es un mundo como otro cualquiera», decía el mensaje.
(3) «El sueño», Luis Mateo Díez
Soñé que un niño me comía. Desperté sobresaltado. Mi madre me estaba lamiendo. El 
rabo todavía me tembló durante un rato.
Actividad 2. El mensaje roto
Tenemos que construir un mensaje entre grupos de tres o cuatro personas. Es es-
critura colaborativa.
Los estudiantes acaban de escribir las frases, por ejemplo…
Estudiante 1: Olvidé mi contraseña de Facebook pero necesitaba recordarla, ya que 
me hacía mucha falta, porque…
Estudiante 2: porque tenía información codificada secreta para descubrir el misterio 
del mensaje secreto, y…
Estudiante 3: y decidí preguntarle a mi madre, ya que ella siempre lo sabe todo.
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Parte i 
Estudiante i 
Parte ii
Estudiante ii
Parte iii
Estudiante iii
Olvidé mi contraseña de Facebook pero…
Recibí un sms de mi padre pero…
El tigre vio a la niña pero…
Era un desconocido pero…
Tenía los ojos cerrados pero…
Serás muy feliz pero…
Encontrarás una llave pero…
Conocerás a un famoso pero…
... porque... ... y...
Podemos hacer todas las variantes que queramos, y emplear diferentes conectores:
Parte i
Estudiante i
Parte ii
Estudiante ii
Parte iii
Estudiante iii
X a pesar de eso… ... entonces... ... finalmente...
Actividad 3. Mercadillo de historias
Se rotulan un total de seis recipientes con las preguntas: ¿quién?, ¿qué?, ¿cómo?, 
¿cuándo?, ¿dónde? y ¿por qué? Cada alumno creará una historia en la que haya 
respuestas a todas estas preguntas. Luego escribirá en pequeños papeles las res-
puestas y los echará en los recipientes. A partir de ahí se van a crear historias locas 
nacidas de la combinación de todas las historias de los alumnos:
¿Quién? ¿Qué? ¿Cómo? ¿Cuándo? ¿Dónde? ¿Por qué?
Mi padre compró jamón con la visa ayer en el mer-cado
porque tenía 
hambre
El perro caminaba a la pata coja esta mañana en la uji porque tenía una espina clavada
El profe ha desconectado el móvil rápidamente hace 5 minutos en clase
porque estaba 
sonando
Después cogemos un papel de cada recipiente y nos salen historias locas, y mu-
chas veces divertidas gracias a la combinación de historias, por ejemplo:
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¿Quién? ¿Qué? ¿Cómo? ¿Cuándo? ¿Dónde? ¿Por qué?
El profe compró jamón a la pata coja hace 5 minutos en clase
porque tenía una 
espina clavada
(Cortijo Delgado 2014)
Actividad 4. Dimes y diretes
Si los alumnos son niños, podemos hacer manualidades y, por ejemplo, en un aspa 
de un molino describimos al protagonista, en la otra damos la acción.
Actividad 5. La ciudad
También podemos ir dibujando una ciudad e ir creando la historia a partir de di-
bujos.
(Martínez Casas 2014)
Actividad 6. Lluvia de ideas
Si queréis realizar una lluvia de ideas, se puede emplear la página web Tagxedo 
para crearlas.
  
Aprendizaje Cooperativo
El Aprendizaje Cooperativo se define como proceso de aprendizaje que enfatiza 
el grupo y los esfuerzos colaborativos entre profesores y estudiantes. Destaca la 
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participación activa y la interacción tanto de estudiantes como profesores. El co-
nocimiento es visto como un constructo social, y por tanto el proceso educativo es 
facilitado por la interacción, la evaluación y la cooperación entre iguales (Hiltz y 
Turoff, ápud Landone 2004).
(Espinosa Arronte 2014) 
Actividad 7. Wiki o Googledocs
Para escribir de forma colaborativa una historia.
TAREA FINAL
¿Qué actividades haríais para vuestras unidades didácticas que no fueran el típico: 
“Escribe un texto de 120 palabras sobre...”?
Bibliografía
Cortijo Delgado, María Isabel. 2014. «Deja volar tu imaginación: recursos para 
fomentar la escritura creativa en clase de e/le» [en línea]. Foro de profesores de 
E/LE, 10: 55-61. <https://ojs.uv.es/index.php/foroele/article/view/6653/6444> 
[Consulta: 30 julio 2016].
Kotwica, Dorota. 2014. «Empezar a escribir microrrelatos en e/le en cuatro pasos» 
[en línea]. Foro de profesores de e/le, 10: 137-144. <https://ojs.uv.es/index.
php/foroele/ article/view/6662/6453> [Consulta: 30 julio 2016].
Martínez Casas, María. 2014. «Crear materiales a medida: una propuesta desde 
la escritura» [en línea]. Foro de profesores de e/le, 10: 145-154. <https://ojs.
uv.es/ index.php/foroele/article/view/6663/6454> [Consulta: 30 julio 2016].
Espinosa Arronte, Isabel. 2014. «El gato de Dalí. Escritura cooperativa con wiki» 
[en línea], Foro de profesores de e/le, 10: 75-82. <https://ojs.uv.es/index.php/
foroele/ article/view/6655/6446> [Consulta: 30 julio 2016].
Práctica 9. Comprensión lectora 
Actividad 1. Busca tres actividades de tipología diferente (una noticia, un artícu-
lo de opinión, un párrafo de una obra literaria, una poesía...) y plantea diferentes 
actividades.
6. Criterios para analizar  
y seleccionar recursos  
de didácticos
Índice
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Criterios para un buen diseño de materiales:
Contextualización: preferir siempre la recepción o generación de textos contex-
tualizados.
Significatividad e interacción: considerar el significado de las formas lingüísti-
cas en su descripción y su uso. No enunciados aislados sino en un discurso.
Implicación lúdica y/o intelectual. Uso creativo y personalizado.
Evitar la resolución mecánica.
Relevancia de los recursos propuestos para la resolución de la actividad
Crear espacios para la reflexión y la corrección/ reelaboración.
Estimular la conciencia del proceso. Conocer los objetivos de la uD y los medios 
lingüísticos para alcanzarlos.
Propiciar entrenamiento estratégico. Propiciar el análisis/descubrimiento. 
Aprender a aprender.
Que inviten a socializarse en el aula.
6.1. Actividades
Práctica 10. Análisis de materiales
A lo largo de esta práctica vamos a analizar la estructura y los contenidos de varios 
manuales de e/le, teniendo en cuenta las siguientes tablas: 
1. Estructura del manual y de las unidades didácticas
Contenidos Tipo de programación
mmmmmmmmmmmmmmmmmm mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Estructura de cada unidad mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
mmmmmmmmmmmmmmmmmm
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2. Textos
Textos naturales que se 
pueden dar en la  
comunicación real
Textos «gramaticaliza-
dos», forzados, escritos 
para introducir contenidos 
lingüísticos
Textos auténticos
¿Tiene relevancia 
el contexto 
situacional?
3. Presentación de la gramática
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5. Análisis global del manual
Descripción 
interna del manual
Metodología
Destinatario
Papel de la L1
Presentación de la 
L2 en general
Contextualización  
de la lengua
Orientación  
deductiva/inductiva
Lengua oral / lengua escrita
Estrategias de aprendizaje
Progresión de contenidos
Contenidos  
comunicativos
Programación
Temas de comunicación
Situaciones comunicativas
Funciones comunicativas
Tácticas y estrategias pragmáticas
Diversidad de géneros
Lenguaje no verbal
Presentación
Contextualización
Explicaciones
Apoyo gráfico, visual, sonoro
Ejercitación
Contenidos  
lingüísticos
Fonéticos,  
ortológicos, 
prosódicos
Variedades lengua
Ejercitación
Gramaticales
Progresión
Metodología
Presentación
Contextualización 
Explicaciones
Ejercitación
Léxicos
Presentación
Ejercitación
Contenidos  
culturales
Programación
Diversidad cultural
Aspectos culturales tratados
Acercamiento a saberes  
y comportamientos socioculturales 
cotidianos
Orientación contrastiva
Presentación Integración lengua/cultura
Ejercitación
Materiales de 
evaluación
7. Aspectos culturales
Índice
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El mcer pone énfasis en el capítulo 9 en el plurilingüismo y el pluriculturalismo. La 
cultura es un aspecto que motiva a los estudiantes, y que debe ser integrado a lo largo 
de las diferentes unidades didácticas. En este manual se reflejan solo aspectos relacio-
nados con el cine y la literatura, pero podría ser ampliable a costumbres y tradiciones.
7.1. El cine en e/le
Pedagógicamente el cine permite acortar el distanciamiento entre los contenidos 
programáticos y la experiencia del alumno y dar un tratamiento contextualizado 
a los contenidos de la enseñanza; exige usar conocimientos interdisciplinarios; 
facilita la diversidad cultural; aporta el componente lúdico que muchas veces se 
le ha negado a la escuela; y, en la medida en que se produce una identificación 
sujeto-objeto, potencia el aprendizaje significativo. En el campo e/le favorece el 
enfoque comunicativo, que es integrador, porque da tanta importancia a elementos 
socioculturales como a los formales, es decir al uso de la lengua y a la forma de 
ver el mundo a través de esa lengua (Llinás 1987,16):
El cine es un bien cultural, un medio de expresión artística, un hecho de comunicación 
social, una industria, un objeto de comercio, enseñanza, estudio e investigación. El 
cine es, pues, una parte del patrimonio cultural de España, sus nacionalidades y sus 
regiones.
Algunos de los temas que se pueden tratar en clase:
a) la Guerra Civil y las primeras décadas del franquismo:
a. Pascual Duarte (R. Franco, 1976)
b. Las largas vacaciones del 36 (J. Camino, 1976)
c. Demonios en el jardín (M. Gutiérrez Aragón, 1982)
d. Réquiem por un campesino español (F. Betriu, 1985)
e. El año de las luces (F. Trueba, 1986)
f. Dragon Rapide (J. Camino, 1986)
g. Las cosas del querer (J. Chávarri, 1989)
b) Franquismo
a. Asesinato en el comité central (V. Aranda, 1982)
b. El sur (V. Erice, 1983)
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c. Fanny Pelopaja (V. Aranda, 1984)
d. Si te dicen que caí (V. Aranda, 1989)
e. El Lute (V. Aranda, I y II, 1987-88). 
f. Adaptación de obras literarias:
i. La Colmena (M. Camús, 1982) Camilo José Cela
ii. Los santos inocentes (M. Camús, 1984) 
iii. La muchacha de las bragas de oro (V. Aranda, 1980) de Juan Marsé
iv. Tiempo de silencio (V. Aranda, 1986) de Luis Martín Santos
c) Problemas de la juventud
a. Todo es mentira (Á. Fernández Armero, 1994)
b. Hola, ¿estás sola? (I. Bollaín, 1995)
c. Nadie hablará de nosotras cuando hayamos muerto (A. Díaz Yanes, 1995)
d. Alma gitana (C. Gutiérrez, 1996)
e. Los amantes del círculo polar (J. Medem, 1998) 
f. Barrio (F. León, 1998)
g. Solas (B. Zambrano, 1999)
h. El Bola (A. Mañas, 2000)
i. La ardilla roja (J. Medem, 2003)
7.2. Actividades
ACTIVIDAD ¿Qué otras películas hay que tengan algún componente sociocultu-
ral o histórico para llevar a clase?
Guerra Civil española                                                                            
Inmigración/emigración                                                                            
Problemas sociales mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Integración cultural
Tradiciones
Tópicos
Para destacar actores/directores
¿Qué estructura deben tener las actividades que llevemos al aula?
Fíjate en las actividades que te mostramos.
Haz todas las actividades necesarias para explotar didácticamente una película.
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Práctica 11. Inteligencias múltiples
Entra en la página web de Radio Televisión Española y visualiza la entrevista:
http://www.rtve.es/alacarta/videos/redes/redes-inteligencias-multiples-educa-
cion-personalizada/1270216/
¿Qué entiende por «inteligencia»? ¿Con qué lo compara?
¿Cómo cambiará el concepto maestro? 
¿Cuáles son las nuevas competencias que se deben aprender para buscar trabajo?
¿Quién es una persona disfuncional?
¿Qué es lo importante entre conocimiento y entretenimiento?
Inventa actividades para trabajar cada una de las inteligencias.
Inteligencia Definición Actividades
a) Rítmico-musical
Habilidad de percibir y apreciar el ritmo, tono y 
melodía.
b) Lingüístico-verbal Capacidad de entender y producir de forma creati-va mensajes orales o escritos.
c) Visual-espacial Habilidad de percibir los elementos necesarios para crear una imagen mental.
d) Naturalista
Habilidad para distinguir entre las diferentes espe-
cies de flora y fauna, incluye la sensibilidad ecoló-
gica, la habilidad para disfrutar del mundo natural.
Aplicado a la lengua, significa «contexto natural» 
o «real» de aprendizaje, es decir, crear, por ejem-
plo un mercado.
e) Cinético-corporal Habilidad del uso del cuerpo para la expresión, el 
manejo de objetos físicos con destreza.
f) Interpersonal
Habilidad de entender al otro, de trabajar de forma coo-
perativa y de comunicarse eficazmente con los demás.
g) Intrapersonal Habilidad de entender los aspectos internos del yo y de practicar la autodisciplina
h) Lógico-matemática
Habilidad de usar los números de forma efectiva 
y de entender los principios que subyacen un sis-
tema causal.
Instituto Cervantes. 2007. «Inteligencias múltiples», Madrid: ic.
http://cvc.cervantes.es/aula/didactired/anteriores/febrero_07/05022007_04.htm
 Práctica 12. Motivación y juego en el aula
Una de las formas de poder motivar a los alumnos es llevando juegos al aula, pero 
debemos tener en cuenta que un juego no es un simple pasatiempo; sino que se 
lleva a clase porque queremos obtener unos resultados.
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Imagen 5. El juego de los actores
Imagen 6. Juego de la historia, con la misma plantilla que el juego anterior
Si diseñamos un buen juego, siempre podremos explotarlo en clase.
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Tarea
Por grupos (de 2-3 personas) pensad en un juego (preferiblemente de mesa) en la 
que una partida no supere los 20 minutos de juego. 
Adaptad el juego a las necesidades de clase teniendo en cuenta:
*  Nivel del grupo.
*  Unidad didáctica en el que insertamos el juego.
*  Instrucciones.
*  Actividad previa.
*  Actividad posterior (recopilatoria de información).
Un juego...
*  no es un simple pasatiempo.
*  ofrece una oportunidad, a los que tienen un nivel más bajo, de poder ganar, 
ya que el factor «suerte» es muy importante.
*  motiva a los alumnos solo si está bien planteado y diseñado.
*  debe tener las normas lo más sencillas posibles.
Durante el juego
* no debe aparecer el rol del profesor, el grupo de estudiantes debe ser autóno-
mo y por lo tanto autosuficiente.
Plantead un juego para llevar al aula. Escribid las instrucciones y diseñadlo lo me-
jor posible, porque es un juego que vamos a compartir con el resto de compañeros.
Práctica 13. Desarrollo de una unidad didáctica
Parte teórica: sirve como revisión de los conceptos clave que debéis integrar en 
la unidad didáctica que tenéis que diseñar
Parte práctica: diseño de una unidad didáctica, que es el trabajo grupal de final 
de curso. 
8. Elaboración  
de la tarea final
Índice
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A. PARTE TEÓRICA
Diseño de una unidad didáctica
Las primeras páginas que tenéis aquí son una revisión teórica (con ejemplos) de lo 
que se debería integrar en una unidad didáctica.
El Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas (Consejo de Europa 
2001) también opta por un enfoque comunicativo orientado a la acción, y no se 
postula a favor de ningún método ni de ningún enfoque en especial: «no es com-
petencia del Marco de referencia valorarlas [las teorías] ni preconizar el uso de 
ninguna, sino más bien procurar que los usuarios manifiesten cuál han decidido 
adoptar y qué consecuencias tiene esa elección para su práctica» mcer (2002, 110) 
para la impartición de clases de lengua extranjera, pero sí que señala (2002, 138):
La mayoría de los alumnos [...] no aprenden necesariamente lo que enseñan los profe-
sores y que requieren un abundante material de entrada (input) de carácter lingüístico, 
contextualizado e inteligible, así como oportunidades para utilizar la lengua de forma 
interactiva. [La mayoría de los alumnos y de los profesores] reconocen también que el 
aprendizaje se facilita, especialmente en las condiciones artificiales del aula, mediante 
una combinación de aprendizaje consciente y una práctica suficiente para reducir o 
eliminar la atención explícita que se presta a las destrezas físicas básicas de hablar y 
escribir, así como a la corrección morfológica y sintáctica, liberando la mente, de esta 
forma, para llevar a cabo estrategias de comunicación de nivel superior.
Características del enfoque comunicativo
a) Competencia comunicativa.
b) Desarrollo de la autonomía del alumno a partir de las funciones comunicativas 
y no de las formas gramaticales (Castañeda Castro 1988, 68):
El niño puede decir más de lo que se da cuenta y alcanzar después la comprensión 
de lo que se dice, desarrollando así sus destrezas cognitivas. [...] El adulto confía en 
que es comprendido tal y como pretende y continúa proporcionando un input que será 
totalmente adecuado si se cuenta, además con el apoyo del contexto.
c) Empleo de textos auténticos y contextualizados. 
d) Realización de clases más participativas e interaccionales.
e) Diseño curricular personalizado.
f) Integración de las cuatro subcompetencias.
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Enseñanza mediante tareas
De acuerdo con García Santa-Cecilia (2000, 223), el enfoque por tareas como es:
El conjunto de ideas y principios que fundamenta un modo de entender la enseñanza 
y el aprendizaje basado en procedimientos metodológicos que se orientan hacia la 
realización por parte del alumno de series de actividades relacionas entre sí en función 
de un objetivo último de carácter comunicativo. 
Tareas comunicativas
Las tareas comunicativas son actividades que tienen un objetivo no gramatical, es 
decir, el objetivo es directa y abiertamente comunicativo, y por lo tanto, sin ningu-
na atención formal al aprendizaje de la gramática (Zanón 1990; Nunan 1996, 5). 
Para realizar con éxito la tarea comunicativa de la siguiente muestra, los alumnos 
deben haber entendido cuál es el contexto en el que van a reformular la informa-
ción facilitada y después han de producir sus enunciados:
Ejemplo núm. 9
ACTIVIDAD 13. Aquí tienes tu agenda de hoy y la de tu compañero de ayer. Son 
las 9.00 h, y hoy va a ser un día muy duro para ti. Escribe qué estás pensando 
sobre las acciones que debes hacer antes de la hora de cenar.
MI AGENDA DE HOY  Ejemplo:
9.00 Inicio de la reunión en Valencia A las 10.30 ya habrá acabado la reunión…
10.30 Almuerzo con la directiva
11.30 Desplazamiento a la sucursal
12.15 Negociación de la nueva inversión
14.00 Vuelta a casa para comer
15.30 Regreso al trabajo
19.00 Finalización de la jornada laboral
21.00 Cena en casa
También tienes la agenda de qué tenía que hacer ayer tu compañero de trabajo que desde 
ayer está en Londres. Ayer intentaste hablar con él, y no fue posible, por lo que no estás 
seguro si ha podido hacer todo lo que estaba programado. ¿Lo habrá conseguido?
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 Ejemplo: LA AGENDA DE MI COMPAÑERO
Quizá habrá empezado tarde la reunión 9.00 Inicio de la reunión en Londres
12.00 Comida con la directiva
14.30 Continuación de la reunión
16.00 Visita con el responsable
17.00 Pausa para el té
18.30 Finalización de la jornada laboral
19.30 Cena en el restaurante
21.15 Regreso al hotel
Según Candlin (1990, 38-39) las «buenas» tareas deberían seguir estos pará-
metros:
11. Fomentar la atención al significado, a los propósitos y a la negociación.
12. Estimular la atención a datos relevantes.
13. Proponer objetivos a partir de las necesidades de los aprendices.
14. Tener en cuenta enfoques flexibles a la tarea, ofreciendo rutas, vehículos, modos 
de participación y procedimientos distintos.
15. Que puedan tener en cuenta soluciones diversas según las destrezas y estrategias 
de los aprendices.
16. Incluir las contribuciones, actitudes y sentimientos de los aprendices.
17. Ser desafiantes, aunque no amenazadoras, para fomentar la toma de riesgos.
18. Requerir un input de todos los aprendices con relación al conocimiento, destrezas 
y participación.
19. Definir un problema en el que todos los aprendices trabajaran, y que estuviera 
centrado en los aprendices, aunque guiados por el profesor.
10. Requerir el uso de la lengua para la resolución de la tarea.
11. Tener en cuenta la co-evaluación del aprendiz y el profesor, de la tarea y de la 
ejecución de esta.
12. Desarrollar capacidades en el aprendiz para que este pueda valorar las consecuen-
cias y repercusiones de la tarea en cuestión.
13. Proporcionar oportunidades de metacomunicación y metacognición.
14. Proporcionar oportunidades para la práctica del lenguaje.
15. Facilitar la formación del aprendiz en percibir y resolver problemas.
16. Fomentar el intercambio de información y de destrezas.
17. Proporciona la corrección y el feedback necesarios, para los aprendices y para las 
tareas.
18. Elevar el grado de toma de conciencia de los aprendices y la capacidad de re-
flexión.
19. Fomentar una conciencia crítica sobre los datos y los procesos del aprendizaje de 
la lengua.
20. Ofrecer una elevada gratificación al esfuerzo invertido y que este, a la vez, mere-
ciera la pena.
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Tareas posibilitadoras
Según Gómez del Estal y Zanón (1995, 61) las características de las tareas posibi-
litadoras han de ser las siguientes: 
Deben hacer reflexionar conscientemente a los alumnos sobre aspectos gramati-
cales.
Deben despertar el análisis y la comprensión de los fenómenos.
El alumno, gracias a ese proceso de reflexión, encuentra una regla X o representa-
ción mental del fenómeno.
La utilización precisa de la estructura en comprensión y/o producción debe ser 
esencial para la resolución de la actividad.
La actividad debe incorporar posibilidades de uso comunicativo de la lengua. 
Las tareas deben incluir una fase final de puesta en común con el profesor.
Ejemplo núm. 10 
 ACTIVIDAD 14. En estas columnas encontrarás información relacionada con 
una empresa de publicidad con la que estás en contacto para que lleve este depar-
tamento de tu empresa. Fíjate en las frases, hemos señalado en negrita un tiempo 
verbal ¿tiene el mismo uso el tiempo verbal de la izquierda y el de la derecha? 
¿qué similitudes y diferencias encuentras?
I II
- ¿Ha elaborado el anuncio el publicista?
- Habrá acabado esta mañana.
A las 19 h ya habrá pasado por la em-
presa y habrá dejado el informe.
No sé si habrá llegado ya el avión. Dentro de un año habré acabado la ca-rrera.
- ¿Por qué está enfado tu compañero?
- No sé, habrá discutido con alguien.
Cuando llegue el jefe habré finalizado 
todo el trabajo pendiente.
Diseño de unidades didácticas
Entre las propuesta de estructura de una unidad didáctica basada en el ecmT (Estai-
re y Zanón 1990; Ellis 1994a).
PASO 1. Selección del tema central, teniendo en cuenta los intereses, las experiencias 
y el nivel del grupo. De esta forma se asegura la motivación del alumnado desde el 
primer día del curso, ya que son temas que les afecta directamente porque les son 
cercanos, y ellos mismos han elegido. Se sentirán implicados en el proceso de apren-
dizaje desde la primera toma de contacto en el aula.
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PASO 2. Planificación de la tarea final (o tareas finales). Se diseña empezando por el 
final del proceso, sin haber decidido aún los otros componentes. Esto permite dar a la 
unidad el carácter de un trabajo orientado a un objetivo (de organización, de análisis y 
de globalidad); se da sentido a los contenidos (se rompe la dinámica de acumulación 
de bloques con poca relación entre sí); y se desarrollan cualidades en los alumnos 
como la organización, la orientación, la confianza y la autoevaluación. 
PASO 3. Especificación de los objetivos de la unidad, siguiendo los objetivos del plan 
de la institución. Se trabaja sobre la base de las habilidades o destrezas lingüísticas: 
comprensión auditiva, comprensión lectora, expresión oral, expresión escrita, interac-
ción oral e interacción escrita. También se pueden especificar objetivos relacionados 
con el desarrollo de valores, actitudes y capacidades. Este punto se verá complemen-
tado con los pasos 4 y 5. 
PASO 4. Especificación detallada de los contenidos para la realización de las tareas 
finales. Se basa en el plan oficial de la institución, en el caso de que exista. Por cada 
bloque se siguen estos pasos: 
Selección de los aspectos temáticos que se quieren tratar (de forma que se ajusta la 
unidad en función del nivel, de los contenidos y de los materiales); 
Selección de los contenidos lingüísticos, solo se tratarán los aspectos que por el con-
texto sean relevantes en el uso comunicativo. 
PASO 5. Planificación de las tareas comunicativas y posibilitadoras necesarias para la 
consecución de la tarea final. Se gradúa el trabajo dedicado a aprender, a analizar con-
tenidos y al uso comunicativo. Como se ha explicado anteriormente, las tareas comu-
nicativas enseñan a hablar, entender, leer y escribir con fluidez; y desarrollan procesos 
psicolingüísticos que permiten usar la nueva lengua con seguridad; y las tareas posibili-
tadoras ponen su centro de atención en la enseñanza de aspectos gramaticales, léxicos...
PASO 6. Evaluación del aprendizaje. Permite modificar y graduar la marcha del tra-
bajo. Se distinguen dos niveles de evaluación: 
Evaluación continua sobre la marcha (permite regular el trabajo y hacer ajustes alar-
gando, recortando o añadiendo tareas a medida que se desarrolla la unidad didáctica).
Evaluación final de la unidad, no es necesariamente un examen, puede ser simplemen-
te una actividad en la que quede demostrada que se han adquirido los conocimientos 
(por ejemplo: escenificar por parejas un diálogo, elaborar un tríptico informativo...).
Las pruebas ofrecen información relevante sobre el proceso, permite reflexionar con-
juntamente y, a partir del seguimiento de las destrezas, programar y reconducir las ta-
reas hacia las habilidades menos desarrolladas; además se sabrá si se han conseguido, 
o no, los objetivos.
En cuanto a los contenidos, las pruebas pretenden controlar si se han asimilado, en 
grupo o individualmente, lo que permite diseñar tareas reparadoras, el análisis indivi-
dual incita al alumnado a mejorar el rendimiento.
(Adaptación de Estaire y Zanón 1990, 71)
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B. PARTE PRÁCTICA
El trabajo final de curso de diseño de la unidad didáctica (ud) debe responder a la 
siguiente estructura:
• Índice
• Explicación del nivel y descripción del grupo de estudiantes al que va dirigida la uD.
• Reflexión de los pasos que habéis seguido para realizar la ud. Debéis seguir los 
pasos de Estaire y Zanón (1990: 71).
• Descripción de objetivo de la unidad.
• Descripción de los contenidos.
• Tabla con una enumeración y descripción de las tareas comunicativas y tareas po-
sibilitadoras que habéis utilizado para realizar la unidad.
• Enumeración de las actividades tic que habéis integrado en la ud.
• Enumeración de la integración de cualquier otra práctica vista en clase.
• Unidad didáctica completa.
• Bibliografía.
El día de la presentación del trabajo en clase os tenéis que centrar en la descripción 
de por qué y cómo habéis elaborado vuestra ud y presentar muy por encima las 
actividades que proponéis. Los compañeros de clase que vean la presentación no 
ejercerán el papel de «estudiantes de e/le», sino de profesores críticos del material 
que otros colegas proponen.
Podéis utilizar las siguientes páginas como guía para elaborar vuestra unidad di-
dáctica. Puede ser sobre el tema que os interese, y podéis dirigirla hacia un posible 
grupo meta de estudiantes que tengáis en el futuro (si pensáis que queréis trabajar 
en el futuro en Brasil, pensad en estudiantes brasileños; si deseáis centraros en 
docencia a niños… que tengan entre 8 y 10 años…).
Seleccionad un nivel para el diseño de una unidad didáctica (ud) buscad que sea 
un nivel para trabajar sin muchas dificultades:
□ A1 □ A2 □ B1 □ B2 □ C1 □ C2
¿Cuál va a ser vuestra tarea final? No debe ser un objetivo lingüístico, sino un 
objetivo comunicativo.
¿Cuál va a ser el objetivo? Se debe expresar con infinitivos.
Completa con los contenidos funcionales, gramaticales, léxicos y culturales que 
vas a necesitar que los estudiantes dominen para que puedan realizar la tarea final 
(máximo un folio):
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Plan Curricular del Instituto Cervantes
CONTENIDOS 
FUNCIONALES
CONTENIDOS 
GRAMATICALES
CONTENIDOS  
LÉXICOS
CONTENIDOS  
CULTURALES
3. Pronunciación  
y prosodia
5. Funciones
2. Gramática
4. Ortografía
8. Nociones generales
9. Nociones  
específicas
6. Tácticas y estrategias 
pragmáticas
10. Referentes  
culturales
11. Saberes  
y comportamientos 
socioculturales
12. Habilidades  
y actitudes  
interculturales
Para llevar al aula todos estos contenidos necesitarás diseñar tareas comunicativas 
y tareas posibilitadoras, clasifícalas:
Tareas comunicativas Tareas posibilitadoras
mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm mmmmmmmmmmmmmmmmm
Tened en cuenta que se debe trabajar durante cada sesión las diferentes habilidades.
Comprensión oral mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
Comprensión escrita
Expresión oral
Expresión escrita
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¿Qué actividades extra vas a promocionar? ¿Cuántas vas a usar?
□ Voki
□ Obtener vídeo de youtube mmmmmmm
□ Bombay Tv 
□ Fotobbable
□ Photopeach
□ Soundcloud
□ Audioboo
□ Spreaker
□ Glogster
□ Aveteca
□ Didactiteca
□ www.aprenderespanol.org mm
□ Blubbr
□ DoyouBuzz
□ Tube dubber
□ Voxopop
□ Voicethread
□ Otros ______________ m
¿Qué otro material podrías emplear?
Pensad también cómo va a ser la evaluación del curso.
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